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Pro gradu -tutkielmassani tarkastelen tekstitaitovastauksia kahdesta toisiaan täydentä-
västä näkökulmasta. Ensin tarkastelen tekstitaitovastauksia yleisemmin sijoittamalla ne 
esiintymiskontekstiinsa, minkä jälkeen analysoin argumentointia vuosien 2009 ja 2010 
tekstitaitovastauksissa.  
Ylioppilastutkinto ja tutkintoon alusta asti sisältynyt äidinkielen koe täyttävät 
tänä vuonna 160 vuotta. Tämän työn tarkastelunäkökulma on 160-vuotiaan äidinkielen 
ylioppilaskokeen nykypäivässä ja viimeisimmissä vaiheissa. Tutkielman lähtökohtana 
on vuoden 2007 koemuutos, jossa perinteisten ylioppilasaineiden kirjoittamisesta siir-
ryttiin esseekokeesta ja tekstitaidon kokeesta muodostuvaan uuteen koetyyppiin. Tut-
kielmani aineistona olevat tekstitaitovastaukset ovat äidinkielen ylioppilaskokeen histo-
riassa monella tapaa merkittävä tekstilaji – ne eroavat kaikista aiemmista äidinkielen 
ylioppilaskokeessa kirjoitetuista teksteistä jo lähtökohdiltaan, muodoltaan ja pituudel-
taan. 
Ylioppilastekstien tutkiminen liittyy väistämättä mittavaan yhteiskunnalliseen 
keskusteluun. Ylioppilastutkinto on paitsi kustakin ikäluokasta suuren osan läpikäymä 
koe, myös laajaa yleisöä kiinnostava ikuisuusaihe, josta keskustellaan useilla eri fooru-
meilla myös varsinaisen asiantuntija- ja kouluyhteisön ulkopuolella. Laajan yleisön 
keskustelua käydään vaihtelevalla intensiteetillä läpi vuoden, ja tavallisesti keskustelu 
kiihtyy etenkin keväisin ylioppilaskokeiden aikaan. Äidinkielen ylioppilaskoetta koske-
va julkinen keskustelu liittyy usein kunkin koekerran kysymyksiin ja pohjateksteihin, 
mutta keskustelua käydään myös suuremmista teemoista, kuten koulun äidinkielenope-
tuksesta ja nyky-yhteiskunnan vaatimista kirjoittamisen ja lukemisen taidoista. Julkista 
keskustelua leimaa usein tietynlainen huoli ja negaatio: abiturienttien äidinkielen taidot 
nähdään yhä heikkenevinä ja opetus riittämättömänä. Melko harvoin ylioppilaskoedis-
kurssissa hämmästellään abiturienttien hyviä taitoja, kokeen onnistuneisuutta tai erin-
omaisia oppimistuloksia. Aiheen jatkuva suosio kertoo kuitenkin siitä, että äidinkielen 
taitojen testaaminen koetaan eräänlaiseksi yhteiseksi asiaksi.  
Tällä tutkielmalla osallistun omalta osaltani äidinkielenopetusta ja spesifimmin 
tekstitaidon koetta käsittelevään keskusteluun. Vaikka iältään nuoresta tekstitaidon ko-
keesta puhutaan paljon, siitä tiedetään vielä suhteellisen vähän. Koe on suurelle yleisöl-
le vielä melko vieras, ja asiantuntijayhteisössäkin tutkimus on vasta alussa. Vaikka tut-
kielmani ydintavoitteena on antaa tietoa abiturienttien argumentoinnista tekstitaidon 
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kokeessa, on laajempana tavoitteena edistää tekstitaidon kokeen ja tekstitaitovastauksi-
en tutkimusta. 
Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkielman rakenteen ja määrittelen tarkemmin 
tutkielman tutkimuskysymykset ja tavoitteet. Sen jälkeen teen katsauksen aiempaan 
tutkimukseen ja esittelen käyttämäni aineiston. Lopuksi esittelen tutkielman keskei-
simmän teoriataustan. 
 
1.1 Tutkimuskysymykset ja tutkielman rakenne 
 
Tutkielmallani on kaksi keskeistä tavoitetta: ensinnäkin pyrin kuvaamaan tekstitaitovas-
tausta ympäröivässä kontekstissaan ja toisekseen tarkastelen tekstitaitovastausta lä-
hemmin argumentoinnin näkökulmasta. Tekstitaitovastauksen kuvaamisessa tarkaste-
lunäkökulma on melko laaja, kun taas argumentoinnin tarkastelussa fokus on selvästi 
pienemmissä elementeissä. Varsinaista tutkimusongelmaa voidaan näin ollen pitää kak-
siosaisena. 
Luku 2 on tutkielman ensimmäinen analyysiluku, jossa tarkastelen tekstitaito-
vastausta asettamalla sen laajempaan kontekstiinsa. Olen jakanut kontekstin kahteen 
osaan: sosiokulttuuriseen ja tekstuaaliseen kontekstiin. Avaan sosiokulttuurista konteks-
tia tarkastelemalla ensinnäkin äidinkielen ylioppilaskokeen historiaa sekä sitä kehitys-
kaarta, joka on johtanut nykymuotoiseen tekstitaidon kokeeseen. Tekstitaitovastaus on 
voimakkaan institutionaalinen tekstilaji, jonka elinehto on sen ympärillä oleva tutkin-
toinstituutio. Sosiokulttuuriseen kontekstiin kuuluvaksi käsitän myös kirjoitustapahtu-
man eli ne ajalliset ja paikalliset olosuhteet, joissa tekstitaitovastauksia tuotetaan. 
Tekstitaitovastauksen tekstuaaliseksi kontekstiksi käsitän tekstitaitovastausta vä-
littömästi ympäröivät tekstit, joita ovat säätelytekstit, tehtävänannot ja pohjatekstit. Sää-
telytekstit ovat tekstitaitovastuksen tuottamista ohjailevia tekstejä, joiksi olen määritel-
lyt Lukion opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2003) sekä äidinkielen ja kirjallisuuden 
oppikirjat. Luvun 2 lopuksi pohdin tekstitaitovastauksen tekstilajia. En pyri määrittele-
mään tekstitaitovastauksen tekstilajia yksiselitteisesti, vaan käytän genretutkimuksen 
välineitä erikoislaatuisen tekstilajin kuvaamiseen.  
Luku 2 on kokonaisuudessaan toinen tutkielman kahdesta analyysiluvusta. Lu-
vussa tehtävä tekstitaitovastauksen ja tekstitaidon kokeen yleinen luonnehdinta on rele-
vanttia, koska nuori tekstilaji on tutkimuskirjallisuudessa toistaiseksi melko tutkimaton 
ja kuvaamaton. Luvun 2 tutkimuskysymykset ovat seuraavia: Millaisessa kontekstissa 
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tekstitaitovastaus tuotetaan? Millainen kehitys on johtanut nykymuotoiseen tekstitaidon 
kokeeseen? Mikä on tekstitaitovastauksen tekstilaji? Luvulla 2 on edellä mainitsemani 
itsenäiset tavoitteensa, mutta sen yhtenä tavoitteena on myös pohjustaa luvun 3 argu-
mentaatioanalyysia. 
Luku 3 on tutkielmani toinen analyysiluku, jossa analysoin argumentointia au-
tenttisissa abiturienttien kirjoittamissa tekstitaitovastauksissa Perelmanin (1996) argu-
mentaatioteorian avulla. Argumentaatioanalyysiin liitetään vanhastaan argumenttien 
hyvyyden ja vakuuttavuuden arviointi. Tutkielmani fokuksessa ei kuitenkaan ole argu-
menttien arviointi tai arvottaminen vaan argumentoinnin kuvaaminen. Deskriptiivisestä 
lähtökohdasta huolimatta analyysissa sivutaan myös eritasoisia suorituksia. Lukua jä-
sentää Perelmanin (1996) argumentaatioteoria, jonka pääkohtia ovat argumentoinnin 
lähtökohdat, viitekehys sekä argumentointitekniikat. Kuvaan argumentointia vastaamal-
la näihin tutkimuskysymyksiin: Millaiselle yleisölle tekstitaitovastaukset osoitetaan? 
Minkälaisia esisopimuksia tekstitaitovastauksissa on, ja miten nämä esisopimukset il-
menevät? Minkälaisia argumentointitekniikoita abiturienttikirjoittajat käyttävät?  
Luvussa 4 teen yhteenvetoa analyysiluvuissa tehdyistä havainnoista ja pohdin 
tekstitaitovastauksen tekstilajin ja tekstilajissa ilmenevän argumentoinnin suhdetta toi-
siinsa. Lisäksi pohdin tekemiäni havaintoja käytännön äidinkielenopetuksen ja etenkin 
argumentoinnin opettamisen kannalta. 
Miksi tekstitaitovastausta on ylipäätään relevanttia tarkastella nimenomaan ar-
gumentoinnin näkökulmasta? Aihetta voidaan motivoida monin eri perustein. Ensinnä-
kin tekstitaitovastausta on tähän mennessä ehditty tutkia melko vähän (kuitenkin esim. 
Kaarnakorpi 2011), joten tutkimuskentällä on tarvetta niin sanotulle perustutkimukselle. 
Tekstitaitovastauksia on näin ollen kannattavampaa tarkastella jonkin keskeisen ilmiön 
kannalta kuin fokusoida marginaalisiin kielenpiirteisiin tai kapeisiin kategorioihin. Ar-
gumentointi on laaja ilmiö; se ei ole pelkästään sana- tai lausetason ilmiö, vaan linkittyy 
tekstien laajempiin merkityskokonaisuuksiin. Argumentointia tarkastelemalla saadaan 
tietoa muistakin asioista kuin varsinaisista argumentointitaidoista.  
Toisaalta argumentointi on tärkeä tutkimuskohde myös siksi, että argumenttien 
tuottaminen ja tunnistaminen on lukion ja laajemmin ajatellen koulun äidinkielenope-
tuksen merkittävä sisältöalue. Argumentoinnin arviointia ja omien argumenttien muo-
dostamista voidaan pitää jopa jonkinlaisina kansalaisen perustaitoina. Voimakkaan teks-
tuaalisessa, informaatiota tulvivassa nyky-yhteiskunnassa tiedon luotettavuuden arvioin-
ti on keskeinen taito, jota nimenomaan argumentaatioanalyysi harjoittaa. Samaten oman 
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mielipiteen esittäminen ja sen perusteleminen on lähes kaikilla aloilla tarvittava taito. 
Henna Makkonen-Craig (2010: 242) mainitsee argumentoinnin oppimisen jopa yhtenä 
kaikkien koulutusasteiden tärkeimmistä päämääristä, koska argumentointitaidot ovat 
välttämättömiä työelämässä ja jatko-opinnoissa. Inka Mikkonen kuvaa argumentointi-
taitoja voimaannuttaviksi, koska ne antavat välineitä erilaisissa viestintätilanteissa sel-
viämiseen. Mikkonen myös toteaa, että suomalaisten koululaisten argumentointitaidot 
on PISA-menestyksestä huolimatta useaan otteeseen havaittu heikoiksi. Suomalaisessa 
kulttuurissa ja koulutuksessa argumentaatiotaitoja ei myöskään ole vanhastaan arvostet-
tu ja korostettu. (Mikkonen 2010: 12–14.) Tämän tutkielman taustalla olevana yhtenä 
tavoitteena on luonnollisesti myös edistää äidinkielenopetusta. 
Lisäksi argumentoinnin tutkimista motivoivat myös lukiolaisten omat näkemyk-
set. Jyväskylän ja Helsingin yliopistojen yhteisessä, vuosina 2006–2009 käynnissä ol-
leessa Kielitaidon kirjo -tutkimushankkeessa toteutettiin Lukiolaisten tekstimaisemat ja 
kieliasenteet -kysely, jossa kartoitettin sekä suomen- että ruotsinkielisten lukiolaisten 
äidinkieleen liittyviä asenteita, mielipiteitä ja toiveita sekä vapaa-ajan lukemiseen liitty-
viä seikkoja. Kyselyssä kävi ilmi, että lukiolaiset ovat varsin yksimielisiä siitä, että kes-
kustelu- ja argumentaatiotaidoilla on paljon merkitystä ja että näiden taitojen opiskelua 
voisi lisätä. (Kauppinen 2011: 375.) Näkemysten perusteella näyttää siis siltä, että tutki-
joiden ja opiskelijoiden näkemykset argumentoinnista menevät harvinaisen yksiin: mo-
lemmat tahot pitävät aihepiirin opiskelua tärkeänä.   
Tekstitaidon koe testaa argumentointitaitoja kaksisuuntaisesti: abiturientin on 
osattava sekä eritellä pohjatekstien argumentteja että argumentoida vakuuttavasti omas-
sa tuotoksessaan. Tehtävätyyppi, joissa pyydetään erittelemään pohjatekstin argumen-
tointia, on vain yksi tehtävä monenlaisten tehtävien joukossa. Tekstitaitovastauksen 
lyhyessä elinkaaressa se on kuitenkin jo tähän mennessä ollut suhteellisen suosittu. Ar-
gumenttien muodostamista eli omaa argumentointia taas testataan kaikissa tekstitaidon 
kokeen tehtävissä tekstin tuottamisen kautta. Omien väitteiden perusteleminen myös 
mainitaan YTL:n äidinkielen koetta koskevissa määräyksissä ja se on yksi arvostelupe-
rusteista (YTL 2006: 4). Argumenttien erittelyä siis testataan eksplisiittisemmin kuin 





1.2 Edeltävä tutkimus 
 
Tutkielmani kannalta relevanttia aiempaa tutkimusta on koulukirjoittamisen, ylioppilas-
aineiden, tekstitaidon kokeen sekä argumentoinnin teoria. Lähinnä tutkielmani aihetta 
ovat aiemmat lukiolaiskirjoittajien argumentointia käsittelevät tutkimukset. Edellä kävi 
ilmi, että sekä asiantuntijat että lukiolaiset itse pitävät argumentointitaitoja tärkeinä. 
Tämän eri tahojen jakaman mielipiteen valossa on yllättävää, että lukiolaisten argumen-
tointia on tutkittu huomattavan vähän. Ainoa lukiolaisten argumentointia käsittelevä 
julkaistu tutkimus on Inka Mikkosen (2010) väitöstutkimus, jossa Mikkonen tutkii ar-
gumentointia lukiolaisten kirjoittamissa mielipideteksteissä. Argumentoinnin lisäksi 
Mikkonen käsittelee mielipidetekstien tekstilajia tekstien rakenteen ja funktionaalisten 
jaksojen näkökulmasta. Argumentaatioanalyysinsa perusteella Mikkonen luokittelee 
tekstejä ryhmiin sen mukaan, miten niissä suhtaudutaan pohjatekstin pääväitteeseen. 
Ruotsissa vastaavaa lukiolaisten argumentoivien tekstien tutkimusta on tehnyt Nyström 
(2003). 
Inka Mikkosen väitöstutkimuksen lisäksi koulussa kirjoitettujen tekstien argu-
mentointia on tutkittu muutamissa pro gradu -tutkielmissa. Graduista voidaan mainita 
esimerkiksi Eija Kauralan (2002) tutkielma, jossa tarkastellaan argumentoivan ylioppi-
lasaineen argumentoivia ja dialogisia piirteitä, sekä Katja Leskisen (2000) tutkielma, 
jossa tarkastellaan argumentointia lukiolaisten ja seitsemäsluokkalaisten mielipidekir-
joituksia. Mikkosen väitöstutkimusta sekä Kauralan ja Leskisen pro gradu -tutkielmia 
yhdistää se, että niissä aineistona käytetään eksplisiittisen argumentoivia tekstejä: Mik-
kosella ja Leskisellä aineistona on mielipidekirjoituksia, ja Kauralan aineistoon kuulu-
via ylioppilasaineita luonnehditaan jo tutkielman nimessä nimenomaan argumentoivik-
si. Näiden tutkielmien aineistotekstit tyypittyvät juuri argumentoivuutensa perusteella. 
Oma tutkielmani eroaa tästä joukosta, sillä tekstitaitovastaukset eivät lähtökohtaisesti 
luokitu samalla tavalla argumentoiviksi teksteiksi kuten Mikkosen, Kauralan ja Leski-
sen tutkimat tekstit. Koulukirjoittamisen argumentoinnin tutkimuksen niukalta kentältä 
tekstitaitovastausten kaltaisen, argumentoivuusasteeltaan tietyllä tavalla neutraalien 
tekstien tutkimus on siis tähän asti puuttunut. 
Myös tekstitaidon koetta ja tekstitaitovastauksia käsittelevä tutkimus on toistai-
seksi melko vähäistä. Tekstitaitovastauksista on valmistunut ainakin yksi pro gradu -
tutkielma (Kaarnakorpi 2011), jossa tarkastellaan kevään 2007 tekstitaidon kokeen vas-
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taustekstejä, sekä yksi sivuainetutkielma (Tuloisela 2009), jossa tarkastellaan niin ikään 
ensimmäisen vuosikerran vastaustekstejä. Lisäksi tekstitaitovastauksista on tekeillä ai-
nakin yksi väitöstutkimus (Valtonen, tulossa). Mainittujen opinnäytteiden lisäksi teksti-
taidon koetta käsittelevää tutkimusta on ilmestynyt myös artikkeleina esimerkiksi Koti-
kielen Seuran aikakauslehdessä Virittäjässä (esim. Berg 2011) ja Äidinkielen opettajain 
liiton jäsenlehdessä Virkkeessä (esim. Hytönen 2004). Keskustelua on käyty melko 
vilkkaastikin, mutta tutkimustieto on toistaiseksi melko hajanaista.  
Tekstitaidon koetta ja tekstitaitovastauksia käsittelevän tutkimuksen suhteellisen 
vähäinen määrä johtuu osittain kokeen nuoresta iästä. Vaikka kokeesta onkin käyty ak-
tiivista keskustelua, laajoja tutkimuksia ei ole vielä ehditty tehdä. Tutkittavaa aineistoa 
ei ole myöskään kertynyt vielä kovin monen vuosikerran vertaa, eikä aineisto vielä 
mahdollista esimerkiksi pitkän aikavälin diakronista tutkimusta. Toisaalta on huomatta-
va, että uusimuotoisen äidinkielen kokeen toista osaa, esseekoetta, on jo tähän mennessä 
tutkittu enemmän kuin tekstitaidon koetta. Tähän vaikuttanee kuitenkin se, että essee on 
periaatteessa sama tekstilaji kuin perinteinen ylioppilasaine, jota on vanhastaan tutkittu 
paljon varsinkin pro graduissa (esim. Hytönen 1991, Häyhä 1999, Joenrinne 2008, 
Kumpulainen 2005, Noras 2010, Pullinen 2009, Welling 2004). Siten esseetutkimuksel-
le on jo lähtökohtaisesti enemmän sovellettavissa olevaa taustatutkimusta. Koulukirjoit-
tamisen argumentoinnin tutkimuksen niukkuudelle taas ei ole yhtä selkeää syytä.  
Jos tarkastelunäkökulmaa laajennetaan edelleen ja huomioidaan myös äidinkie-
len ylioppilaskokeen ja perinteisen ylioppilasaineen tutkimus, on aiempaa tutkimusta 
runsaasti. Äidinkielen ylioppilaskoe on kiinnostanut tekstintutkijoita jo pitkään, ja var-
sinkin perinteisiä ylioppilasaineita on tutkittu paljon ja monesta eri näkökulmasta. En-
simmäinen ylioppilasaineita käsittelevä väitöskirja on ilmestynyt jo 1970-luvulla, ja 
pelkästään Helsingin yliopistossa ylioppilasaineista on tehty kymmeniä pro gradu -
tutkielmia. Niistä tuoreimpia ovat esimerkiksi Tuulikki Noraksen (2010) tempusten 
tehtäviä evaluoivissa ylioppilasaineissa käsittelevä tutkielma sekä Outi Puolakan (2008) 
tutkielma, jossa käsitellään pohjatekstiin viittaamista aineistoaineessa.  
Lukiokirjoittamisen suomalaiset tutkimusdiskurssit on jaettu kuuteen osaan, jot-
ka ovat kielen muotodiskurssi, kognitiivinen diskurssi, aineistonkäytön diskurssi, pro-
sessidiskurssi, luovuusdiskurssi sekä tekstilajidiskurssi. Tutkimuskenttää on vanhastaan 
hallinnut varsinkin lause- ja virkerakenteisiin sekä yleiskielen normien hallintaan kes-
kittyvä muotodiskurssi. Toinen yleinen tendenssi on aineistonkäyttöön liittyvät tutki-
musten suosio. Yleisesti lukiokirjoittamisen tutkimus on nykyään siirtymässä eri tutki-
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musdiskursseja yhdistelevään suuntaan. (Juvonen, Kauppinen ym. 2011: 52–55.) Oma 
tutkielmani sijoittuu edellä mainitussa kuusijaossa ensisijaisesti tekstilajidiskurssiin, 
sillä sen lähtökohtana on kielellä tapahtuva sosiaalinen toiminta tietyssä tekstilajissa. 
Toisaalta kielenpiirteitä erittelevä argumentaatioanalyysi liittyy myös kielen muotodis-
kurssiin sekä aineistonkäytön diskurssiin. 
Tutkielmani keskiössä on argumentointi, joten edeltävän tutkimuksen piiriin 
kuuluu luonnollisesti myös argumentoinnin tutkimus. Argumentoinnin tutkimuksen 
kenttä on varsin laaja, sillä argumentointia on tutkittu kielitieteen ohella monilla eri tie-
teenaloilla. Argumentoinnin tutkimusta on runsaasti myös siksi, että se on tutkimuskoh-
teena varsin vanha – ovathan aiheeseen perehtyneet jo antiikin filosofit. Itse keskityn 
kuitenkin kielitieteelliseen argumentoinnin tutkimukseen. Kielitieteellisen argumen-
toinnin tutkimuksen kentällä rajaan tarkastelunäkökulman ulkopuolelle tutkimukset, 
joissa pyritään ensisijaisesti opettamaan tehokasta ja vakuuttavaa argumentointia. Laaja 
tutkimuskenttä rajautuu siis melko helposti pienemmäksi. Nojaan tutkielmassani etu-
päässä Chaïm Perelmanin argumentaatioteoriaan, joka monipuolisena ja kuvaamisläh-
töisenä argumentaatioteoriana soveltuu hyvin koulukirjoittamisen tutkimukseen. Perel-
manin teoriaa esittelen lähemmin alaluvussa 1.4.1. Suomen kielen oppiaineessa argu-




Tutkielmani aineisto koostuu 43:sta tekstitaidon kokeen vastaustekstistä, jotka ovat il-
mestyneet SKS:n ja ÄOL:n julkaisemissa Ylioppilastekstejä 2009 ja Ylioppilastekstejä 
2010 -kokoelmissa. Vuodelta 2009 on 23 vastaustekstiä ja vuodelta 2010 puolestaan 20 
tekstiä. Tekstit ovat kyseisten vuosien kevään ylioppilaskirjoitusten tekstejä, koska Yli-
oppilastekstejä-kokoelmiin valitaan julkaisuajankohdan takia ainoastaan kevään kirjoi-
tusten tekstejä. 
Olen valinnut nimenomaan vuosien 2009 ja 2010 kokoelmat ilmestymisajan-
kohdan perusteella, sillä halusin aineiston muodostuvan mahdollisimman uusista teks-
teistä.
1
 Tekstitaidon koe on vielä nuori, ja varsinkin ensimmäisen vuosikerran eli vuo-
den 2007 teksteissä näkyy jonkinlainen yleinen harjaantumattomuus uuteen koetyyppiin 
(ks. esim. Kaarnakorpi 2011). Tutkimusongelman kannalta pidin parempana sellaista 
                                                 
1
 Ylioppilastekstejä-kokoelmat julkaistaan kunkin kirjoituskevään jälkeisenä syksynä, ja vuoden 2011 
kokoelma ei ollut aineiston keruuajankohtana vielä ilmestynyt. 
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aineistoa, jossa hiljattain tapahtuneen koemuutoksen aiheuttama vakiintumattomuus ei 
ole leimallinen piirre. Näin ollen aloitin aineiston keräämisen uusimmista kokoelmista. 
Kussakin Ylioppilastekstejä-kokoelmassa on tavallisesti noin 20–25 tekstitaitovastausta, 
joten jo kahden tuolloin uusimman vuosikerran eli vuosien 2009 ja 2010 tekstitaitovas-
taukset riittivät pro gradu -työn aineistoksi.  
Vuosikertojen valitsemisen jälkeen rajasin aineistoa edelleen hieman pienem-
mäksi tehtävänantojen perusteella. Rajasin käyttämistäni kokoelmista pois ne tekstit, 
joiden tehtävänannossa pyydetään tuottamaan johonkin tiettyyn tekstilajiin kuuluva 
teksti. Tutkielmani tutkimusongelmana on tarkastella argumentointia tekstitaitovastauk-
sissa, ja argumentointi esimerkiksi uutisen tai lehtitekstin genreen pyrkivässä tekstitai-
tovastauksessa on tavoitegenren vaikutuksesta toisenlaista. Tällä perusteella pois rajau-
tuivat vuoden 2010 tehtävästä 5 kirjoitetut teksit.
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 Vuoden 2009 kokoelmasta käytössä 
ovat kaikki tekstitaitovastaukset, koska tuona kirjoituskertana tiettyyn genreen kehotta-
via tehtävänantoja ei ollut. 
Kokoelmissa ilmestyneet tekstit on kirjoitettu yhteensä 9 eri tehtävänannosta, ja 
yhtä tehtävää kohden aineistossa on 4–6 vastaustekstiä. Kokoelmaan kuuluvat tehtä-
vänannot sekä kustakin tehtävänannosta kirjoitettujen vastaustekstien määrä on koottu 
taulukkoon 1 (seuraavalla sivulla). Argumentoinnin tarkastelun kannalta ei ole haitallis-
ta, että aineistoon kuuluvat tekstit on kirjoitettu useista eri tehtävänannoista ja käsittele-
vät siten useita eri aihepiirejä. Oleellisempaa on tehtävänantojen tietynlainen saman-
muotoisuus, johon olen pyrkinyt aiemmin eritellyllä aineiston rajaamisella. 
Aineistoon kuuluvien tekstien identifioinnissa olen käyttänyt samaa juoksevaa 
numerointia, jota kokoelmissa käytetään. Jokaisen tässä tutkielmassa olevan aineisto-
esimerkin perässä on viite, joka muodostuu vuosiluvusta ja tekstin numerosta. Esimer-
kiksi (2009/11) tarkoittaa vuoden 2009 kokoelmassa ilmestynyttä tekstitaidon kokeen 
vastaustekstiä numero 11. Kunkin tekstitaitovastauksen numero on siis sama numero, 
jonka teksti on saanut kokoelmassa. Kokoelmien numeroinnin noudattaminen auttaa 
mahdollista lukijaa, joka haluaa jäljittää tekstin Ylioppilastekstejä-kokoelmista. Käytän-
nön analyysityön helpottamiseksi olen digitoinut käyttämäni 43 tekstitaitovastausta säh-
köiseen muotoon. Sähköinen aineisto noudattaa alkuperäisten tekstien muotoiluja. 
 
                                                 
2
 Kyseinen tehtävänanto on ”Jatka Jukka Ukkolan ja Susan Heikkisen käymää keskustelua kirjoittamalla 












Millä keinoin Villisorsa-näytelmän 




Erittele henkilöiden välisiä suhteita 





ohjeita. Mitä tehtäviä niillä on? 
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2009, 4 
Erittele ja tulkitse Villisorsa-
katkelmassa esiintyviä symboleja. 
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2009, 5 
Millä tavoin arvostelijan mielipiteen 




Moniäänisyys tarkoittaa, että tekstissä 
kuuluu muukin kuin kirjoittajan ääni. 
Erittele reportaasia Siperia opettaa 
maahanmuuttajanuoria (s. 2–5): miten 
lukija tunnistaa siitä moniäänisyyden, 




Vertaile, millaisena eri kulttuurien 
suhde näyttäytyy reportaasissa (s. 2–5) 
ja runossa (s. 8). 
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2010, 3 
Tarkastele huumorin keinoja Jukka 




Tutki Susan Heikkisen tekstin Yk-
sisilmäiset puolustajat (s. 7) argumen-





Ylioppilastekstejä-kokoelmissa kustakin tekstistä kerrotaan ainoastaan sen saa-
ma pistemäärä. Tiedot kirjoittajan sukupuolesta, koulusta tai koulun sijainnista eivät siis 
ole saatavilla. Tämän työn tutkimusongelman kannalta nämä taustatiedot eivät olisikaan 




Aineistoanalyysissa aineiston edustavuus on aina relevantti kysymys. Ylioppilas-
tekstejä-kokoelmissa julkaistujen tekstitaitovastausten kohdalla edustavuus ei ole yksi-
selitteistä. Kokoelmissa julkaistuja tekstejä ei ole valittu satunnaisotannalla, vaan koko-
elmiin pyritään valitsemaan pistemääriensä ja arvosanojensa tyypillisiä edustajia. Jul-
kaistut tekstit ovat siis jo kertaalleen läpäisseet jonkinlaisen seulan, joten sikäli tutki-
mustulokset eivät ole suoraan yleistettävissä. Toisaalta aineistoa voidaan pitää melko 
edustavana, sillä kokoelmissa julkaistut tekstit on valittu ilmeisen suuresta tekstien jou-
kosta. Pro gradun laajuista tutkielmaa varten kokoelma-aineisto on melko hyvä – vas-
taavaa edustavuutta ei käsin keräämällä olisi kovinkaan helposti saavutettu. 
Kunakin vuonna kirjoitettuja ylioppilasaineita ja myöhemmin ylioppilastekstejä 
on julkaistu jo vuosikymmenten ajan alun perin SKS:n ja sittemmin SKS:n ja ÄOL:n 
yhdessä kustantamissa kokoelmatyyppisissä kirjasissa. Alkujaan kokoelmissa julkaistiin 
erityisen ansiokkaita aineita, mistä kertoo kokoelmien alkuperäinen nimi Valioaineita. 
Sittemmin kokoelmiin otettiin myös eritasoisia suorituksia, ja nimeksi tuli Ylioppilasai-
neita. Uuden koetyypin tullessa käyttöön vuonna 2007 julkaisun nimeksi tuli Ylioppi-
lastekstejä. Julkaisulla on pitkät perinteet, ja se on vakiinnuttanut asemansa paitsi ko-
keeseen valmistautuvien abiturienttien oppimateriaalina, myös jonkinlaisena ikkunana 
kulloisenkin abiturienttivuosikerran äidinkielen taitoihin ja mielenmaisemaan. Kokoel-
mien käyttämisellä tutkielman aineistona on siten myös eräänlainen perinteen ylläpitä-
misen ulottuvuus. 
Tekstitaidon kokeen vastausteksteillä ei ole yhtä vakiintunutta nimitystä. Eri tut-
kimuksissa näitä tekstejä kutsutaan mm. tekstitaidon vastauksiksi, tekstitaitovastauksik-
si ja vastausteksteiksi. Tässä tutkielmassa kutsun tekstejä mielestäni kompaktilla ja in-
formatiivisella nimellä tekstitaitovastaus. 
 
1.4 Tutkimuksen taustaa 
 
Tässä luvussa esittelen tutkielmani teoreettista taustaa. Ensin käsittelen Chaïm Perelman 
argumentaatioteoriaa, joka on tutkielmani tärkein taustateoria. Esittelen teorian suppea-
hkosti, sillä sen yksityiskohtiin paneudutaan luvussa 3 aineistoanalyysin ohessa. Perel-
manin teorian esittelyn jälkeen pohdin, mikä on argumentti ja miten se määritellään. 
Lopuksi pohdin tekstitaitovastauksen tekstilajia, minkä on tarkoitus valottaa tekstitaito-




1.4.1 Uusi retoriikka ja Perelmanin argumentaatioteoria 
 
Argumentoinnista puhutaan yleensä samassa yhteydessä retoriikan kanssa. Käsitteiden 
merkitys ja suhde toisiinsa on vaihdellut argumentaation ja retoriikan tutkimuksen his-
torian aikana; onhan argumentointia on tutkittu kielitieteen lisäksi monilla eri tieteen-
aloilla jo vuosisatojen ajan. Retoriikan juuret ovat antiikin ajan puhetaidossa, jolloin 
retoriikka tarkoitti suostuttelevaa ja vakuuttavaa kielenkäyttöä etenkin yhteiskunnalli-
sessa vaikuttamisessa. Kielenkäyttö käsitti lähinnä puhutun kielen. (Haapanen 1998: 
23–24.) Argumentointi oli retorisen puhetaidon yksi osa-alue.  
Antiikin perintönä retoriikka miellettiin pitkän aikaa ainoastaan kielikuvien hal-
linnaksi ja vaikuttavaksi puhumiseksi. Retoriikkaa ja sen tutkimusta leimasi vähättely ja 
jopa epäolennaisuuden sivusävy. Argumentoinnin teoria keskittyi tehokkaan argumen-
toinnin opettamiseen, ei sen kuvaamiseen. Käänne tapahtui vasta 1950-luvulla, jolloin 
Chaïm Perelman, Stephen Toulmin ja Kenneth Burke kyseenalaistivat tuonaikaisen suh-
tautumisen retoriikkaan. Nämä kolme tutkijaa aloittivat uudenlaisen retoriikan tutki-
muksen suuntautuen hieman eri aloille. Perelmania ja Toulminia kiinnosti nimenoman 
argumentointi, ja he halusivat luoda kokonaisvaltaisen teorian argumentoinnin analy-
soimiseksi. (Summa 1998: 51–52.) Tästä alkoi uudeksi retoriikaksi kutsuttu ajanjakso. 
Tämän tutkielman keskeisin taustateoria on Chaïm Perelmanin argumentaatio-
teoria. Chaïm Perelman oli belgialainen oikeustieteilijä ja filosofi, ja hänen pääteoksen-
sa on vuonna 1958 yhdessä Lucie Olbrechts-Tytecan kanssa kirjoitettu Traité de 
l’argumentation: La nouvelle rhétorique, joka ilmestyi vuonna 1958. Teoksen ajatuksia 
Perelman kehitteli edelleen 1971 ilmestyneeseen teokseensa L’émpire rhétorique, joka 
on suomennettu nimellä Retoriikan valtakunta. (Summa 1998: 62.) 
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Perelmanin teoksen nimessä esiintyy käsite retoriikka, vaikka teoksen sisältämää 
teoriaa kuitenkin kutsutaan argumentaatioteoriaksi. Tämä tarkoittanee sitä, että argu-
mentointia pidettiin tuolloin edelleen retoriikan osa-alueena. Ero antiikin käsitykseen on 
kuitenkin se, että argumentointi asettui ikään kuin ensisijaiseksi retoriikan keinoksi. 
Perelmanin teorian tavoitteena on paljastaa tekstistä vakuuttavan kielenkäytön rakentei-
ta. Teoria ei pyri ensisijaisesti opettamaan hyvää ja tehokasta argumentointia, vaan tar-
kastelemaan argumentointia analyyttisesti ja monipuolisesti. Teorian ydin on se, että 
argumentointia käsitellään kolmen osatekijän kautta, ja nämä kolme osatekijää yhdessä 
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 Tässä tutkielmassa viittaan suomennokseen. 
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muodostavat ilmiöstä monipuolisen kuvan. Kolme tarkasteltavaa osatekijää ovat argu-
mentoinnin viitekehys, lähtökohdat ja argumentointitekniikat.  
Perelmanin teoriassa ensimmäinen osatekijä eli viitekehys tarkoittaa yleisöä, jol-
le argumentti suunnataan. Argumentoinnin onnistuneisuus riippuu aina yleisöstä, koska 
argumentointi on onnistunutta silloin, jos yleisö hyväksyy argumentin. Yleisön käsit-
teen Perelman jakaa universaaliyleisöön ja erityisyleisöön. Universaaliyleisö tarkoittaa 
periaatteessa koko ihmiskuntaa, erityisyleisö taas jollakin kriteerillä määriteltyä pie-
nempää joukkoa. (Perelman 1996: 21.) 
Argumentoinnin lähtökohdilla tarkoitetaan esisopimuksia eli premissejä, joiden 
varaan teksti rakentuu. Argumentointi perustuu lähtökohtaisesti siihen, että on olemassa 
joitakin ennakko-oletuksia, jotka oletetaan hyväksytyiksi. Esisopimukset ovat juuri näi-
tä ennakko-oletuksia. Argumentoinnissa pyritään saamaan yleisön esisopimuksille an-
tama hyväksyntä koskemaan myös johtopäätöksiä (Perelman 1996: 28). Argumentoin-
nin esisopimukset liittyvät läheisesti yleisöön, koska ne sopeutetaan kunkin yleisön mu-
kaisiksi. Tutkijalle esisopimukset ovat hankala kategoria, koska ne eivät välttämättä 
aktuaalistu tekstin tasolla selkeiksi kielenpiirteiksi, vaan ovat implisiittisesti läsnä mo-
nella eri tekstin tasolla ja toisaalta tekstin taustalla.  
Perelmanin teoriassa viitekehys ja lähtökohdat muodostavat yhdessä ikään kuin 
argumentoinnin kivijalan. Vasta viimeisenä osa-alueena tarkastellaan varsinaisia argu-
mentointitekniikoita eli sitä, minkälaisten tekniikoiden avulla tekstin tasolla argumen-
toidaan. Perelman jakaa argumentointitekniikat sidosmuotoisiin eli assosiatiivisiin ja 
erottelumuotoisiin eli dissosiatiivisiin tekniikoihin. Assosiatiiviset tekniikat jakautuvat 
edelleen kvasiloogisiin, todellisuuden rakenteeseen perustuviin sekä todellisuuden ra-
kennetta luoviin argumentointitekniikoihin. Myös dissosiatiivisten tekniikoiden ryh-
mään kuuluu useita erillisiä tekniikoita. Perelman määrittelee yksittäisiä tekniikoita yh-
teensä yli 30. Esittelen yksittäisiä tekniikoita luvussa 3 analyysin ohessa, koska teknii-
koiden eritteleminen ja hahmottaminen on mielekkäämpää aineistoesimerkkien yhtey-
dessä. 
Perelmanin teoriaa pidettiin aikanaan edistyksellisenä, koska siinä otetaan huo-
mioon myös argumentoinnin yleisö. Vielä nykyäänkin teoria eroaa monista muista ar-
gumentaatioteorioista nimenomaan yleisön huomioimisen takia. Perelman ei siis pyri 
opettamaan vaikuttavaa kielenkäyttöä vaan pikemminkin tarkastelemaan sitä. Opetta-
minen on kuitenkin teorian sivutuote, sillä argumentaatiosta tiedostuminen johtaa luon-
nollisesti myös sen tuottamisen oppimiseen. 
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Koulukirjoittamisen ja tekstitaitovastausten tarkasteluun Perelmanin teoria on 
käyttökelpoinen juuri sen monipuolisuuden takia. Yleisön käsite on koulukirjoittamises-
sa oleellinen, koska koulun tekstien yleisö on erityislaatuinen ja kompleksinen kon-
struktio. Teoriassa on kuitenkin myös ongelmakohtansa. Argumentointitekniikoita tar-
kastellaan yksityiskohtaisen mallin mukaan, joka pakottaa varsin yksityiskohtaiseen 
tyypittelyyn. Teoria erittelee useita kymmeniä argumentointitekniikoita, joissa on kes-
kinäistä päällekkäisyyttä. Yksittäisten tekniikoiden liiallisen yksityiskohtainen määritte-
ly ei välttämättä tuo kokonaisanalyysiin merkittävästi uutta tietoa. Perelmanin teoria ei 
siis ole täysin aukoton malli, jota olisi helppo soveltaa mihin tahansa aineistoon. Teksti-
taitovastausten argumentoinnin tarkasteluun se on kuitenkin soveltuva työkalu. Koulun 
teksteihin teoriaa on käytetty aiemminkin: Inka Mikkonen (2010) on väitöstutkimukses-
saan käyttänyt Perelmanin teoriaa lukiolaisten kirjoittamiin mielipidetekstien tutkimi-
seen.  
Perelmanin argumentaatioteoria ei yksinään riitä analyysivälineeksi, jos halutaan 
kuvata abiturienttien argumentaatiota kokonaisvaltaisesti. Vaikka teoria on yksityiskoh-
tainen, se ei sinällään anna välineitä esimerkiksi kielenpiirteiden tarkasteluun. Tässä 
tutkielmassa käytän Perelmanin teoriaa laajan kehyksen antavana taustateoriana, mutta 
täydennän analyysia muulla tutkimuskirjallisuudella. Perelmanin teoria ei myöskään ota 
kantaa siihen, minkälainen kielellinen kokonaisuus määritellään argumentiksi. Sen takia 
käsittelen argumentin määrittelyä seuraavassa alaluvussa.  
 
1.4.2 Mikä on argumentti? 
 
Perelmanin mukaan argumentilla pyritään ”hankkimaan tai vahvistamaan yleisön hy-
väksyntää tai kannatusta esitetyille väitteille” (1996: 16). Tätä voidaan pitää argumen-
toinnin perusfunktiona. Jotta voidaan analysoida argumentointia ja etsiä aineistosta eri-
laisia argumentteja, on funktion lisäksi määriteltävä, mikä on argumentin muoto ja mi-
ten argumentti löydetään tekstistä. 
Useiden argumentaatioteorioiden mukaan argumentti rakentuu kahdesta osasta: 
väitteestä ja perustelusta. Väite on se, mille yritetään saada jonkun hyväksyntä, ja perus-
telun tehtävä on tehdä väitteestä uskottava. (Kakkuri-Knuutila – Heinlahti 2006: 23.) 
Termillä argumentti on usein kaksi merkitystä: toisaalta sillä tarkoitetaan väitteen ja 
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perustelun muodostamaan kokonaisuutta, toisaalta pelkkää perustelua. Tässä työssä 
käsitän argumentin väitteen ja perustelun kokonaisuudeksi.    
Kakkuri-Knuutilan ja Heinlahden (mts. 13) mukaan argumenttiin kuuluvat myös 
taustaoletukset. Taustaoletuksilla tarkoitetaan väitteen ja perustelun taustalla oletusar-
voisia rakenteita, esimerkiksi sitä, että kielen yksiköt saavat merkityksensä kontekstis-
saan suhteessa muihin sanoihin. Merkitysten antaminen ja jonkin lausuman tulkitsemi-
nen argumentiksi on loppujen lopuksi tulkitsijan eli argumentin vastaanottajan päätän-
tävallassa.   
Argumentin osien nimeäminen ei sinällään auta tunnistamaan ja eristämään ar-
gumentteja tekstistä. Väite ja perustelu eivät välttämättä sijaitse tekstissä peräkkäin, 
eivätkä ne ole välttämättä edes ilmipantuja. Tekstilaji ja tekstin tavoitteet voivat vaikut-
taa siihen, onko väite ilmipantu vai ei. Esimerkiksi mainosteksteissä väite on usein il-
mipanematon. (Kakkuri-Knuutila 2002: 72.) Oleellinen kysymys on myös se, kuinka 
kaukana toisistaan väite ja perustelu voivat olla, jotta ne hahmottuvat yhdeksi argumen-
tiksi. 
Argumentti ei välttämättä rakennu yhdestä väitteestä ja yhdestä perustelusta, 
vaan yhdellä väitteellä voi olla useita perusteluja. Lisäksi argumentointi on luonteeltaan 
limittäistä: vaikka tekstissä ajateltaisiin olevan yksi pääväite, voi pääväitteeseen sisältyä 
myös muita väitteitä. Myöskään perustelut eivät seuraa väitteitä suoraviivaisesti. Proto-
tyyppinen argumentti, jossa yhtä eksplisiittistä väitettä seuraa välittömästi yksi ekspli-
siittinen perustelu, on autenttisissa teksteissä loppujen lopuksi melko harvinainen.  
Yksi tapa tunnistaa argumentti tekstistä on erottaa se kuvauksesta ja selityksestä. 
Selitys vastaa kysymykseen, miksi tai mitä tapahtui, ja kuvaus taas vastaa kysymyk-
seen, millainen maailma on. (Kakkuri-Knuutila – Heinlahti 2006:23.) Puhtaassa kuva-
uksessa ei ole päättelyä, vaan siinä ainoastaan kuvataan asiaintilaa (Kakkuri-Knuutila 
(toim.) 2002:63). Tämän jaon mukaan se osa tekstistä, jota ei lasketa argumenteiksi, on 
joko kuvausta tai selitystä. Kääntäen se tarkoittaa sitä, että jos jokin tekstijakso ei ole 
kuvasta tai selitystä, sitä voidaan pitää argumentt(e)ina. 
Argumentointi on aina jollain tapaa kontekstisidonnaista. Viime kädessä kon-
teksti määrittää, käsitetäänkö jokin tekstijakso argumentiksi vai ei. Juuri kontekstuaali-
suuden takia argumentin tunnistamiseksi ei voida määritellä täysin yleispäteviä sääntö-
jä. (Kakkuri-Knuutila – Heinlahti 2006:30.) Koska argumentin tulkitsija on lukija, riip-
puu argumentin määrittely lukijasta. 
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Edellä on käynyt ilmi, että argumentin tunnistamiseen liittyy monenlaisia on-
gelmia: argumentin osat voivat olla kaukana toisistaan tai ilmipanemattomia, ja tämän 
lisäksi argumentin tunnistaminen riippuu kontekstista ja on joka tapauksessa ainoastaan 
lukijan tekemää tulkintaa. Luonnollisella kielellä tapahtuvan argumentoinnin tutkija 
liikkuu siis luistavalla ja vaikeasti hahmottuvalla alueella, jossa tarkasteltavat elementit 
menevät päällekkäin ja allekkain tai ovat jopa piilossa. Argumenttianalyysissa palat 
eivät loksahtele aukottomasti omille paikoilleen.  
Luvun 3 argumenttianalyysissa käytän nyrkkisääntönä sitä, että väitteen ja pe-
rustelun tulee olla suhteellisen lähellä toisiaan. Suurimmassa osassa argumenteista ne 
ovat samassa virkkeessä tai vierekkäisissä virkkeissä. Argumenteiksi lasken myös sel-
laiset tapaukset, joissa ilmipantuna on ainoastaan perustelu, mutta perustelu tuntuu vas-
taavan koko tekstissä jollakin tavalla läsnä olevaan pääväitteeseen. Tässä tutkielmassa 
myös kvantifioin argumentteja, mutta luvussa 3 esiteltävät eri tekniikoiden määrät eivät 







2 Tekstitaitovastaus kontekstissaan 
 
Tekstitaitovastaus on institutionaalinen tekstilaji, jonka synty ja olemassaolo ovat kiin-
teästi sidoksissa kontekstiinsa. Tekstitaitovastauksen kaltaisen tekstilajin kohdalla ym-
päröivän kontekstin tarkastelu on motivoitua, sillä tekstilajin erityispiirteisiin kuuluu 
esiintymiskontekstin vahva säätelyvaikutus. Laajaa kontekstia tarkastelemalla ilmiöstä 
saadaan kokonaisvaltaisempi kuva. 
Tässä luvussa pyrin luomaan tekstitaitovastausten tarkastelulle laajemman ke-
hyksen sijoittamalla tekstitaitovastauksen kontekstiinsa. Käsitän kontekstin moniulottei-
sena ja -tasoisena ilmiönä, joka tarkoittaa niin sosiokulttuurista kuin tekstuaalistakin 
kontekstia. Kuviossa 1 kuvataan tekstitaitovastausta ympäröivien kontekstien sisäkkäi-
syyttä ja hierarkkista suhdetta toisiinsa. Samalla kuvio kuvaa tämän luvun rakennetta. 
 
 


































Sisäkkäisten kontekstien uloimman kehän muodostaa sosiokulttuurinen konteks-
ti, jolla tarkoitan yhteiskunnallisia ja tilanteisia tekijöitä ja olosuhteita, jotka säätelevät 
tekstitaitovastauksen tuottamista. Tekstitaitovastauksen sosiokulttuurisen kontekstin 
tärkeimmäksi tekijäksi olen määritellyt ylioppilastutkintoinstituution, josta äidinkielen 
ylioppilaskoe voidaan erottaa omaksi osakseen.   
Toisessa alaluvussa siirryn kuvion 1 osoittamalle sisemmälle kehälle ja käsitte-
len tekstitaitovastauksen tekstuaalista kontekstia. Kuviossa tekstuaalinen konteksti on 
jaettu kolmeen osaan: ohjailuteksteihin, tehtävänantoihin ja pohjateksteihin. Säätely-
tekstejä tarkastelen siitä näkökulmasta, miten tutkielmani tutkimusongelmana oleva 
argumentointi niissä esitellään. Sen jälkeen tarkastelen muiden tekstitaitovastausta ym-
päröivien tekstien, eli pohjatekstien ja tehtävänantojen, merkityksiä itse tekstitaitovasta-
uksen kannalta. Luvun lopuksi pohdin tekstitaitovastauksen tekstilajia. 
Keskusympyrää ympäröivät kontekstikehät ovat sitä suurempia, mitä suurempi 
vaikutusala kontekstilla on. Tekstitaidon koetta ympäröivien kontekstien kehiä voitai-
siin edelleen lisätä kuvioon. Uloimpana olevaa ylioppilastutkintoa laajemmaksi kehäksi 
voitaisiin piirtää esimerkiksi suomalainen koulutusjärjestelmä ja suomalainen yhteis-
kunta, jossa se esiintyy. Toisaalta kuviossa nyt näkyviä konteksteja voitaisiin edelleen 
tarkentaa pienemmiksi. Kontekstien kattava määrittely tai toisaalta niiden pikkutarkka 
erittely ei kuitenkaan ole mielekästä, sillä kuvion tarkoitus on havainnollistaa ja eritellä 
tämän tutkielman kannalta relevantteja kontekstin kerroksia. 
 
2.1 Tekstitaitovastauksen sosiokulttuurinen konteksti 
 
Sosiokulttuuriseksi kontekstiksi käsitän yhteiskunnalliset ja kulttuuriset olosuhteet, jois-
sa tekstitaitovastaus esiintyy. Tekstitaidon koe on osa äidinkielen ylioppilaskoetta, joka 
taas on osa ylioppilastutkintoa. Ylioppilastutkinto taas on osa suomalaista koulutusjär-
jestelmää – tasoja voidaan lisätä loputtomiin. Toisaalta sosiokulttuuriseen kontekstiin 
kuuluvat myös paikallisemmat tilanteiset tekijät, jotka vaikuttavat tekstitaitovastauksen 
tuottamiseen.  
Käsittelen sosiokulttuurista kontekstia kahdesta näkökulmasta. Ensinnäkin tar-
kastelen äidinkielen ylioppilaskoetta ja etenkin sen viimeaikaisia muutoksia, jotka ovat 
johtaneet nykymuotoiseen tekstitaidon kokeeseen. Toisekseen tarkastelen kirjoitusta-




2.1.1 Äidinkielen ylioppilaskoe 
 
Äidinkielen ylioppilaskokeella on pitkä ja monivaiheinen historia. Ensimmäiset kirjalli-
set ylioppilaskokeet järjestettiin vuonna 1852, ja jo silloin mukana oli äidinkielen koe. 
Ensimmäisinä vuosina kokeessa kirjoitettavaa tekstiä luonnehdittiin ”lyhyenlaiseksi 
kirjoitelmaksi äidinkielellä” (Helttunen – Julin 2008: 23). Melko pian kokeen tekstilajin 
nimeksi vakiintui ainekirjoitus (mp.). Nimitys ja tekstilaji vakiintuivat vuosikausiksi 
paitsi ylioppilaskokeeseen, myös laajemmin koko koulukirjoittamiseen. 
1800-luvun ja 1900-luvun ensimmäisten vuosikymmenien äidinkielen kokeen 
aiheet liittyivät kiinteästi lukion oppisisältöihin ja muistuttivat varsinkin nykylukijan 
silmissä reaalikoetehtäviä. Keskeisiä aihepiirejä olivat historia, luonnontieteet ja uskon-
to. Äidinkielen ja reaaliaineiden kokeet menivätkin osin yksiin, sillä 1920-luvulle asti 
äidinkielen kokeella saattoi korvata reaalikokeen. Tuonaikaiset kirjallisuusaiheet liittyi-
vät tyypillisesti keskeisiin kansallisiin kirjailijoihin, kuten Runebergiin tai Aleksis Ki-
veen. (Helttunen – Julin 2008: 23–25.)  
Äidinkielen ylioppilaskoe pysyi rakenteeltaan ja asiapitoiselta sisällöltään melko 
muuttumattomana vuosikymmenten ajan. Suurimpia rakenteellisia muutoksia olivat 
aineiden aiheiden vähittäinen lisääminen 1950- ja 1960-luvuilla (Helttunen – Julin 
2008: 14). Myös aihepiirit muuttuivat hienoisesti. Yhteiskunnalliset muutokset ja tapah-
tumat heijastuivat aineiden aiheisiin, ja esimerkiksi sotavuosina ja niiden jälkeen ko-
keessa esiintyi maanpuolustukseen ja isänmaahan liittyviä aiheita (Helttunen – Julin 
1998: 21). 1950-luvulla reaaliaineiden sisältöjä korostavaan aihevalikoimaan lisättiin 
myös vapaiksi aiheiksi kutsuttuja aiheita, jotka saattoivat liittyä esimerkiksi johonkin 
omakohtaiseen kokemukseen tai moraaliseen ongelmaan (mts. 35). Vapaissa aiheissa 
kirjoittajan oma ääni pääsi enemmän kuuluviin. Yleisesti ottaen koe muistutti kuitenkin 
edelleen läheisesti reaalikoetta, eikä kokeen läpäiseminen välttämättä edellyttänyt koke-
laalta itsenäistä ajattelua. 
Vasta 1900-luvun viimeisinä vuosikymmeninä koe muutti näkyvämmin muoto-
aan. 1970-luvun taitteessa laadittiin yleiset arvosteluohjeet arvioinnin tasa-
arvoistamiseksi (Helttunen – Julin 1998: 49). 1970-luvulla myös kokeen rakenne muut-
tui siten, että aiemmasta yhdestä kirjoituskerrasta siirryttiin kahteen, jolloin arvosana 
määräytyi paremman suorituksen mukaan (Helttunen – Julin 2008: 15). 1970-luvulla 
aihepiirit edelleen monipuolistuivat, mistä kertoo se, että Ylioppilasaineita-kokoelmissa 
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aineet ruvettiin jakamaan kolmeen tyyppiin: faktatietoa edellyttäviin tietoaineisiin, kan-
taaottaviin mielipideaineisiin ja kaunokirjallisuuden keinoja hyödyntäviin fiktiivisiin 
aineisiin. (mts. 59.) Aineissa korostuivat vähitellen kirjoittajan oma ajattelu ja omat 
mielipiteet.  
1990-luvulle tultaessa äidinkielen ylioppilaskokeen muutokset tihentyivät enti-
sestään. Suurehko muutos tapahtui vuonna 1992, jolloin otsikkoaineen rinnalle otettiin 
käyttöön aineistoaine. (Helttunen – Julin 2008: 14–15.) Ensimmäistä kertaa äidinkielen 
ylioppilastehtävissä edellytettiin pohjatekstien käyttämistä. Rakenteeltaan koe oli enti-
sensä: kahden erillisen koepäivän suorituksista arvosanan määräsi parempi suoritus. 
Aineistopohjaisen kokeen mukaan ottaminen oli askel kohti monipuolisempaa, tekstitai-
tomaista koetta. Edellyttäähän aineistopohjaisen tekstin kirjoittaminen kokelaalta paitsi 
lukutaitoa, myös moniäänisen tekstin rakentamisen ja toiseen tekstiin viittaamisen tai-
toa. 
Viimeisin ja ehkä radikaalein muutos äidinkielen ylioppilaskokeessa tapahtui 
vuonna 2007. Tuolloin 15 vuotta käytössä olleen otsikko- ja aineistoaineesta koostuvan 
kokeen korvasi kokonaan uudentyyppinen, edelleen kaksiosainen koe, joka muodostuu 
tekstitaidon kokeesta ja esseekokeesta. Merkittävä rakenteellinen muutos verrattuna 
aiempaan koetyyppiin on se, että nykymuotoisessa kokeessa kummankin koepäivän 
suoritukset vaikuttavat arvosanaan likimain yhtä paljon. Arvosana määräytyy siis koko-
naissuorituksen perusteella. (YTL 2006: 1.) 
Uuden koetyypin toinen osa, esseekoe, jatkaa ylioppilasaineen perinnettä. Ko-
keessa laaditaan yksi laajahko esseemäinen teksti. Osa tehtävänannoista on aineistopoh-
jaisia, osa valmiita otsikoita. (Ks. esim. Lumijärvi & Murto 2010: 202.) Esseekoe on 
siis eräänlainen vanhan otsikko- ja aineistokokeen synteesi. Käytännössä esseetä pide-
tään pitkälti samana tekstilajina kuin vanhaa ylioppilasainetta. Kokeen nimessä ja teksti-
lajin nimeämisessä näkyy kuitenkin jonkinlainen irtaantuminen aineen tekstilajista. 
Tekstitaidon koe on kokonaan uudenlainen koetyyppi äidinkielen ylioppilasko-
keessa. Tekstitaidon kokeessa kirjoitetaan kolme lyhyehköä, noin 1–2 sivun mittaista 
tekstiä. Kaikki tehtävät ovat aineistopohjaisia, ja niissä kokelasta pyydetään tarkastele-
maan esimerkiksi pohjatekstin rakennetta, ilmaisua, argumentointia tai teemoja. Kukin 
teksti arvostellaan asteikolla 1–6, ja kaikkien tekstien saamat pisteet vaikuttavat kokeen 
arvosanaan. (YTL 2006: 3–4.) Tekstitaidon koe on jo lähtökohdiltaan varsin erilainen 
kuin perinteinen ainekoe. Ensimmäistä kertaa äidinkielen ylioppilaskokeessa samana 
koepäivänä kirjoitetaan useampi kuin yksi teksti. Tekstit ovat myös konkreettiselta pi-
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tuudeltaan perinteistä ainetta huomattavasti lyhyempiä, ja lisäksi kokonaisarvosana pai-
nottaa kertaluontoisen onnistumisen sijasta kokonaissuoritusta. 
Tekstitaito-termi ei esiinny pelkästään ylioppilaskokeen nimessä, vaan se on yk-
si 2000-luvun äidinkielenopetuksen keskeisistä kattotermeistä. Ytimekkäästi määritelty-
nä tekstitaito tarkoittaa ”kokelaan taitoa eritellä, tulkita, arvioida, hyödyntää ja tuottaa 
erilaisia tekstejä tietoisena niiden tavoitteista ja konteksteista” (esim. Lumijärvi & Mur-
to 2010: 198). Tekstitaito-termiä on pidetty myös englanninkielisen tekstilajien ja teks-
tikäytänteiden hallintaa tarkoittavan literacy-termin suomennoksena (Grünn 2007: 107 
[Luukka & Leiwo 2004: 21]). Termin taustalla on laaja tekstikäsitys; teksteiksi mielle-
tään myös esimerkiksi kuva ja puhuttu kieli. Vaikka termi on nykyisessä merkitykses-
sään vakiintunut käyttöön 2000-luvulla, ei se sisällöltään ole täysin uusi, vaan tekstitai-
doiksi käsitettäviä taitoja on harjoiteltu koulussa jo kauan (Grünn 2007: 107–108). 
Tekstitaito-termi on kuitenkin koonnut jo pidemmän aikaa tarpeellisina pidetyt, mutta 
2000-luvun taitteessa entisestään korostuneet äidinkielen taidot yhden kompaktin nimen 
alle. 
Nykymuotoisessa kokeessa essee- ja tekstitaidon koe ovat profiloituneet paino-
tuksiltaan erilaisiksi kokeiksi, jotka yhdessä testaavat äidinkielen ja kirjallisuuden taito-
ja monipuolisesti. Kokeiden työnjakoa on tulkittu esimerkiksi siten, että esseekoe on 
kypsyyskoe, joka mittaa kokelaan kirjallista ilmaisukykyä ja yleissivistystä. Tekstitai-
don kokeen tehtävänä taas on testata erityisesti lukutaitoa sekä tekstien erittelyn taitoa ja 
tekstilajien tajua. (YTL 2006: 3, 8–9, ks. myös Makkonen-Craig 2010: 211–212.) 
Vuoden 2007 muutos oli suurin laatuaan äidinkielen ylioppilaskokeen historias-
sa. Koeuudistuksen taustalla oli monta syytä, joista keskeisin oli yleinen päivittämisen 
tarve. Vanha koe ei enää mitannut tarpeeksi laajasti oppiaineen sisältöjä, jotka ovat mo-
nipuolistuneet paitsi uusien opetussuunnitelmien, myös ympäröivän yhteiskunnan vies-
tintäkulttuurin ja tekstuaalisen todellisuuden muutosten myötä. Äidinkielen kokeen 
muutokset kumpuavat luonnollisesti yhteiskunnan muutoksista.  
Koemuutos ei tapahtunut yhtäkkiä, vaan sitä edelsi laaja keskustelu sekä vuonna 
1999 alkanut hanke, jossa koetta testattiin 18 pilottikoulussa (ks. Koskela 2000). Vilkas-
ta keskustelua uudistuksesta ja sen tarpeesta käytiin jo 1990-luvulla. Keskustelun keski-
össä oli usein perinteisen ylioppilasaineen tekstilajin ongelmallisuus. Hanna Holma-
Kokkonen kirjoitti Virittäjässä (4/1997) uudistuksen tarpeesta: ”Nykyinen päättökoe 
pönkittää liikaa ainekirjoituksen asemaa. Aine ei ole mikään viisastenkivi, josta taito 
kaikenlaisten tekstien tuottamiseen olisi johdettavissa. Kun kerran äidinkielen tunneilla 
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luetaan ja kirjoitetaan erilaisia tekstilajeja, olisi suotavaa, että myös päättökoe olisi jo-
tain muuta kuin aineen kirjoittamista.” Perinteistä ylioppilasainetta on aika-ajoin moitit-
tu myös siitä, että se on elämälle vieras ja keinotekoinen genre, jonka hallitseminen ei 
anna valmiuksia jatko-opintoihin ja työelämään (Makkonen-Craig 2010: 209).  
Koemuutoksen taustalla oli myös se, että äidinkielen ylioppilaskokeelle haluttiin 
entistä enemmän äidinkielen päättökokeen piirteitä. Pohjatekstien käsittelyä ja lukutai-
toa vaativaa aineistoainettakaan ei enää pidetty tarpeeksi monipuolisena lukutaidon mit-
tarina. (Helttunen – Julin 2008: 111–113.) Ylioppilasaineen varaan rakentuvaa koetta 
pidettiin koetyyppinä, josta kokelaan on mahdollista selvitä ilman oppiaineen asiasisäl-
töjen hallintaa. Vanhalla kokeella ei myöskään ollut kovin vahvaa ohjausvaikutusta; se 
ei ohjannut riittävästi kouluja painottamaan opetussuunnitelmassa määriteltyjä oppiai-
neen keskeisiä sisältöjä (Koskela 2000: 5). 
Tekstitaidon koe on äidinkielen ylioppilaskokeen muutosten eturintamassa, ja 
siihen konkretisoituvat kokeen viime vuosikymmenten muutokset ja perinteisen ylioppi-
lasaineen aikakauden loppu. Vaikka koetyyppi muuttui melko radikaalisti, ei äidinkielen 
kokeen asema ylioppilastutkinnossa kuitenkaan muuttunut. Äidinkielellä on kautta his-
toriansa ollut erityisasema ylioppilastutkinnossa. 1970-luvulle asti äidinkielen kokeen 
suoritusta ei voinut kompensoida, vaan kokeen hylkääminen johti koko ylioppilastut-
kinnon hylkäämiseen (Helttunen – Julin 2008: 23). Äidinkielellä on erityisasema vielä 
nykyäänkin, sillä nimenomaan äidinkielen koe on ainoa kaikille kokelaille pakollinen 
koe.  
   
2.1.2 Kirjoitustapahtuma 
 
Osa tekstitaitovastauksen sosiokulttuurista kontekstia ovat ne konkreettiset olosuhteet, 
joissa teksti tuotetaan. Kutsun tätä määrätyssä tilannekontekstissa tapahtuvaa tuottamis-
ta kirjoitustapahtumaksi. Nimenomaan ylioppilaskokeen kohdalla kirjoitustapahtuman 
tarkastelu on oleellista, koska kirjoitustapahtumaa säätelevät koeinstituution ehdot. Riit-
ta Juvosen (2004: 11) mukaan ylioppilasaineen syntykonteksti tulee käsittää myös 
konkreettisina olosuhteina, koska se on tarkkaan säädelty – monen muun tekstilajin 
kohdalla konkreettinen syntykonteksti ei ole yhtä oleellinen. Tekstitaitovastaus tuote-
taan samanlaisissa olosuhteissa kuin perinteinen ylioppilasaine.  
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Tekstitaitovastauksen kirjoitustapahtumaa leimaa koetilanteesta johtuva moni-
tasoinen rajattuus: rajattuja ovat niin käytettävä aika, tekstien aiheet, tekstien pituus 
kuin välineetkin. Ylioppilastutkintolautakunta antaa äidinkielen koetta koskevissa mää-
räyksissään ohjeita jopa siihen, millaista kynää käytetään ja miten vastaustekstit tulee 
asetella paperille (YTL 2006: 2). Kirjoitustapahtuman luonteeseen kuuluu myös se, että 
kirjoitettavien tekstien aihepiirit tulevat kirjoittajalle annettuina. Kompakteja vastauksia 
vaativissa tekstitaitovastauksissa myös näkökulma on pitkälti annettu. Tekstitaitovasta-
uksen kirjoitustapahtuma on moniin muihin tekstilajeihin verrattuna melko erikoinen ja 
jopa marginaalinen. Harvoja tekstilajeja tuotetaan yhtä tiukassa määräajassa ja yhtä 
tarkkaan määritellyin ehdoin. Kirjoitustapahtuman rajattuus kumpuaa paitsi ylipäätään 
koetilanteesta, myös siitä, että äidinkielen ylioppilaskoe on varsin mittava kansallinen 
koe. Kokeen käytännön järjestelyjen tulee olla sellaiset, että jopa 30 000 kokelasta voi 
suorittaa kokeen samanaikaisesti tasa-arvoisissa olosuhteissa ja saada suorituksestaan 
tasa-arvoisen arvioinnin.  
Kirjoitustapahtuman rajattuus ei kuitenkaan välttämättä tarkoita kahlehtivuutta. 
Aiheiden ja osittain myös näkökulmien annettuus voidaan nähdä myös jäsentyneisyyte-
nä, sillä onhan tekstitaidon koe nimenomaan laadittu testaamaan äidinkielen oppiaineen 
keskeisiä sisältöjä. Riittävän rajatut kysymykset mahdollistavat tiettyjen sisältöjen tes-
taamisen. Ajallisen määrämittaisuuden puolustuksena taas voidaan pitää sitä, että mää-
räajassa kirjoittaminen on nykyisessä työelämässä tarvittava taito (Makkonen-Craig 
2010: 215). Se, että kirjoitusvälineet ovat kynä ja paperi, on tällä hetkellä pitkälti käy-
tännön sanelema, mutta tulevaisuudessa luultavasti muuttuva asia.  
Tekstitaitovastausten kirjoitustapahtumaan kuuluvat luonnollisesti myös tuottaja 
ja vastaanottaja erilaisine rooleineen. Tekstitaitovastauksen diskurssiyhteisöä käsittelen 
myöhemmin tässä luvussa tekstilajin määrittelemisen yhteydessä. 
 
2.2 Tekstitaitovastauksen tekstuaalinen konteksti 
 
Tekstitaitovastauksen tekstuaalinen konteksti tarkoittaa yksinkertaisimmillaan niitä 
tekstejä, jotka ympäröivät varsinaista tekstitaitovastausta. Olen jakanut tekstuaalisen 
kontekstin karkeasti kahteen ryhmään, joista ensimmäisen muodostavat säätelytekstit ja 
toisen tehtävänannot ja pohjatekstit. Nämä kaksi ryhmää eroavat toisistaan siinä, millai-
nen niiden asema on suhteessa varsinaiseen tekstitaitovastaukseen. Säätelytekstit asettu-
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vat asemansa puolesta tekstitaitovastauksen yläpuolelle, kun taas tehtävänannot ja poh-




Tekstitaitovastauksia leimaa vahva ylhäältä käsin tuleva säätely. Tässä alaluvussa lähes-
tyn tekstitaitovastausten tekstuaalista kontekstia tekemällä katsauksen tekstitaitovasta-
uksiin vaikuttaviin säätelyteksteihin. Säätelytekstiksi määrittelen tekstin, joka on jonkin 
säätelevän tahon tuottama ja varsinaista tekstitaitovastausta ylemmässä asemassa, josta 
käsin se vaikuttaa tekstitaitovastausten sisältöihin ja konventioihin.
4 
Tarkastelemiani säätelytekstejä ovat Lukion opetussuunnitelman perusteet, äi-
dinkielen oppikirjat sekä Ylioppilastutkintolautakunnan laatimat äidinkielen koetta kos-
kevat määräykset. Tarkasteltavien säätelytekstien määrää voitaisiin helposti lisätä: mu-
kaan voitaisiin ottaa esimerkiksi muita oppimateriaaleja, kuten Ylioppilastekstejä-
kokoelmia, äidinkielen opettajien koulutusta sääteleviä tekstejä tai tutkimuskirjallisuut-
ta. Keskityn kuitenkin keskeisiksi katsomiini säätelyteksteihin. 
Ylioppilastutkinnon viitekehykseen kuuluvat YTL:n määräykset voisivat edellä 
olleen kuvion 1 havainnollistamassa kontekstimallissa sijoittua periaatteessa myös so-
siokulttuuriseen kontekstiin. Tekstuaalinen ja sosiokulttuurinen konteksti eivät olekaan 
täysin erillisiä, vaan monelta osin limittäisiä. Käsittelen YTL:n määräyksiä kuitenkin 
muiden säätelytekstien yhteydessä tekstuaaliseen kontekstiin kuuluvana tekstinä. 
Rajaan säätelytekstien joukosta pois tehtävänannot. Vaikka ne ovat tekstitaito-
vastauksen konkreettisen sisällön välittömiä säätelijöitä, niiden asema on kuitenkin 
merkittävästi toisenlainen. Käsitän säätelemisen tässä tapauksessa tehtävän antamista 
abstraktimmaksi ja institutionaalisemmaksi. 
Seuraavaksi tarkastelen 1) opetussuunnitelmaa, 2) lukion oppikirjoja ja 3) 
YTL:n äidinkielen koetta koskevia määräyksiä tutkielmani keskiössä olevan argumen-
toinnin näkökulmasta. Tällöin säätelytekstien tarkastelu limittyy luvun 3 tekstitaitovas-
tausten argumentoinnin analyysiin. Opetussuunnitelmaa ja YTL:n määräyksiä tarkaste-
lemalla pyrin antamaan yleiskuvan siitä, mitkä ovat lukiokoulutuksen ja äidinkielen 
ylioppilaskokeen argumentointiin liittyvät tavoitteet. Oppikirjojen tarkastelulla taas py-
rin valottamaan sitä, miten oppikirjat vastaavat näihin tavoitteisiin. 
                                                 
4
 Säätelytekstin käsitettä käyttävät myös Makkonen-Craig (2008: 213) ja Lehti-Eklund (2011: 121–122). 
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1) Kunkin koulutusasteen opetusta säätelee kolmitasoinen opetussuunnitelmien ketju, 
johon kuuluvat valtakunnallinen opetussuunnitelma, kuntakohtainen opetussuunnitelma 
sekä koulukohtainen opetussuunnitelma. Opetushallitus laatii kullekin koulutusasteelle 
opetussuunnitelman perusteet, joka on ”määräys, jolla koulutuksen järjestäjä velvoite-
taan sisällyttämään koulu- tai järjestäjäkohtaiseen opetussuunnitelmaan opetuksen ta-
voitteet ja keskeiset sisällöt” (www.oph.fi 5.5.2012). Kunnat ja koulut laativat omat 
opetussuunnitelmansa valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden asettamien ke-
hysten mukaan. Siirryttäessä valtakunnalliselta tasolta kohti koulujen tasoa opetussuun-
nitelmien sisältö yksityiskohtaistuu ja konkretisoituu. Valtakunnallinen opetussuunni-
telman perusteet on opetussuunnitelmista yleisin, ja siinä määritellään väljästi kunkin 
oppiaineen yleiset tavoitteet ja sisällöt. Kuntatason opetussuunnitelmissa näkökulma 
täsmentyy, ja niissä määritellään esimerkiksi kieliohjelma sekä oppiaineiden tuntijako 
kussakin kunnassa. Yksittäisten koulujen opetussuunnitelmat ovat kuntatason opetus-
suunnitelmia edelleen konkreettisempia. Niissä kuvaillaan melko yksityiskohtaisesti 
esimerkiksi kunkin kurssin sisällöt ja tavoitteet sekä koulun mahdolliset omat painotuk-
set.  
Tässä tutkielmassa tarkastelen uusinta valtakunnallista Lukion opetussuunnitel-
man perusteita, joka on tullut voimaan vuonna 2003 (LOPS 2003). Kunta- tai kouluta-
son opetussuunnitelmiin en perehdy. Tarkastelunäkökulma olisi tällöin tapauskohtainen, 
ja toisaalta valtakunnallinen opetussuunnitelma antaa yleiskuvan yksityiskohtaisemmis-
ta opetussuunnitelmista.  
Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003) äidinkielen ja kirjallisuuden op-
piainetta koskeva osuus muodostuu oppiaineen yleisestä luonnehdinnasta sekä yleisistä 
tavoitteista ja sisällöistä, joita seuraavat yksityiskohtaisemmat kuvaukset kustakin oppi-
aineen kurssista. Yleisesti Lukion opetussuunnitelman perusteet on melko abstrakti ja 
yleiselle tasolle jäävä teksti; sen tarkoitus on olla yleinen suunnannäyttäjä, jonka aset-
tamat tavoitteet konkretisoidaan kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden yleisissä opetuksen tavoitteissa argumentointi mai-
nitaan selkeästi. Yhtenä tavoitteena on, että oppilas ”oppii arvioimaan tekstin ilmaisua, 
esimerkiksi retorisia keinoja ja argumentaatiota, sekä soveltamaan tietojaan tekstien 
vastaanottamiseen ja tuottamiseen” (LOPS 2003: 32.). Välillisesti argumentointi liittyy 
myös tavoitteeseen osata ”valikoida ja kriittisesti arvioida erilaisia tietolähteitä, tiedon 
luotettavuutta, käyttökelpoisuutta ja tarkoitusperiä” (mp). Luvussa 1 totesin, että teksti-
taidon kokeessa argumentaatioanalyysia eli argumenttien tunnistamista testataan usein 
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ilmipannusti, kun taas argumenttien tuottamista testataan ilmipanemattomammin muun 
kirjallisen ilmaisun ohessa. Sama hienoinen painotus välittyy Lukion opetussuunnitel-
man perusteiden yleisestä osasta. Tekstien tuottaminen mainitaan, mutta näkökulma on 
kuitenkin vastaanottamislähtöinen: argumenttien tuottaminen opitaan niiden tunnistami-
sen ja tekstien kriittisen arvioinnin kautta, ja oma tuottaminen on tämän tiedon sovelta-
mista. Argumentoinnilla on kuitenkin selkeä ja merkittävä rooli LOPS:in äidinkielen 
yleisissä tavoitteissa. Monipuolisen ja laajan oppiaineen keskeisimmät tavoitteet on 
tiivistetty kymmeneen kohtaan, ja argumentointi on yksi niistä. 
Yksittäisten kurssien kuvauksissa argumentointi liittyy etenkin kurssiin 4, Kieli 
ja vaikuttaminen. Kurssin ytimenä on tarkastella kieltä ja tekstejä vaikuttamisen näkö-
kulmasta. Kurssikuvauksessa mainitaan, että opiskelija ”perehtyy argumentointiin ja 
syventää siihen liittyviä tietoja”. Tavoitteena on, että oppilas ”oppii analysoimaan ja 
tuottamaan argumentatiivisia tekstejä” ja ”osaa niin kirjoittajana kuin puhujanakin pe-
rustella monipuolisesti näkemyksiään sekä arvioida vaikuttamispyrkimyksiä ja tekstin 
luotettavuutta” (LOPS 2003: 35). Kurssin keskeisissä sisällöissä mainitaan argumen-
tointitavat ja retoriset keinot sekä muita aihepiiriin läheisesti liittyviä ilmiöitä, kuten 
suora ja epäsuora vaikuttaminen, kantaa ottavat puheenvuorot ja tekstien ideologisuus 
(mp.). Kurssikuvauksen perusteella argumentointia käsitellään sekä tuottamisen että 
vastaanottamisen näkökulmasta, ja tavoitteena on niin kirjallinen kuin suullinenkin 
osaaminen. 
Kurssilla 4 perehdytään voimakkaisiin ja vaikuttamaan pyrkiviin tekstilajeihin, 
kuten pakinaan, arvosteluihin, pääkirjoitukseen, kommenttiin ja mainokseen. Kurssilla 
käsitellään myös tietoisesti vaikuttamaan pyrkivää kirjallisuutta, suostuttelua ja manipu-
lointia sekä muita suoria ja epäsuoria vaikuttamisen keinoja. (LOPS 2003: 36.) Opetus-
suunnitelman perusteiden kurssikuvauksen perusteella argumentointi ja retoriikka yh-
distyvät siis varsin voimakkaisiin teksteihin ja ilmiöihin. Voimakas vaikuttamiseen pyr-
kiminen ei kuitenkaan ole argumentoinnin ainoa ulottuvuus. Suostuttelun ja ohjailun 
kaltaiset ilmiöt kuuluvat toki argumentaation piiriin, mutta argumentointi on myös si-
nänsä melko neutraali ilmiö, joka ei liity ainoastaan sellaisiin teksteihin, joissa oman 
mielipiteen esittäminen on alleviivaavaa. Argumentoinnin tarkastelu on toki keskeinen 
työkalu vaikuttavien tekstien tarkasteluun, mutta LOPS:in kurssikuvaus jättää mieliku-
van ilmiöstä, joka liittyy ensisijaisesti leimallisen vaikuttaviin teksteihin.  
Argumentoinnilla ja siihen läheisesti liittyvillä ilmiöillä on Lukion opetussuun-
nitelman perusteissa toisaalta pieni, mutta toisaalta merkittävä rooli. Se, että argumen-
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tointi mainitaan eksplisiittisesti oppiaineen yleisissä tavoitteissa, joissa laajoja kokonai-
suuksia on tiivistetty lyhyihin mainintoihin, kertoo aihepiirin tärkeydestä. Tarkemmin 
eriteltynä tavoitteena argumentointi on kuitenkin ainoastaan kurssissa 4. Tämä ei kui-
tenkaan tarkoita sitä, että argumentointiin liittyviä taitoja harjoiteltaisiin vain yhdellä 
kurssilla, vaan ne sisältyvät myös moniin muihin tavoitteisiin ja sisältöihin, kuten esi-
merkiksi viestintä- ja mediataitoihin, omaan ilmaisuun ja tekstin tyylin erittelyyn. Voi-
daan siis olettaa, ettei argumentoinnin tunnistamisen ja tuottamisen harjoittelua esiinny 
ainoastaan kurssissa 4, vaan se on jollain tavalla läsnä myös monien muiden taitojen 
harjoittelussa. 
 
2) Lukion oppikirjat ovat opetussuunnitelmien tavoin opetusta määrääviä säätelytekste-
jä. Ne toteuttavat opetussuunnitelman perusteiden määrittelemiä tavoitteita, joten sääte-
lytekstien hierarkiassa ne asettuvat opetussuunnitelman perusteiden alapuolelle. Tässä 
tarkasteltaviksi oppikirjoiksi olen valinnut tämänhetkisistä markkinoilla olevista lukion 
äidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoista kolme uutta ja havaintojeni mukaan laajalti 
käytössä olevaa oppikirjaa. Ne ovat WSOY:n Kieli ja tekstit (2007), Otavan Särmä 
(2010) ja Editan Äidinkielen ja kirjallisuuden lähde (2006). 
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Perinteisten painettujen oppikirjojen rooli on viime vuosina muuttunut erilaisten 
sähköisten oppimateriaalien tultua niiden rinnalle. Pirjo Karvonen totesi jo 1990-
luvulla, että teknisen kehityksen myötä oppikirjan esinemäisyys alkaa vähentyä, mutta 
sen asema kirjoitetun kielen edustajana ei muutu (Karvonen 1995: 11). Toisaalta oppi-
kirjoilla on edelleen merkittävä asema opettajien ja oppilaiden käytännön työkaluina. 
Jos oppikirjaa käytetään opetuksen keskeisenä strukturoijana ja suunnannäyttäjänä, se 
saa jopa opetussuunnitelman kaltaisen aseman (mts. 12). Oppikirjojen tarkastelu on 
relevanttia myös siksi, että ne ovat useasta asiantuntijasta koostuvan tekijäryhmän tar-
kasti miettimä näkemys opetettavasta asiasta. Oppikirjojen tarkastelu tässä tutkielmassa 
on motivoitua toisaalta myös siksi, että oppikirjat tarkastelemalla päästään opetussuun-
nitelman tarkasteluun verrattuna hieman lähemmäksi opetuksen konkreettisia sisältöjä 
ja koulujen luokkahuonetodellisuutta, vaikkakaan oppikirjat eivät suoraan kerro koulu-
jen käytännöistä. Oppikirjat ovat ohjailutekstien joukossa merkittäviä myös siksi, että 
ne ovat luultavasti ainoita ohjailutekstejä, joihin opiskelija itse perehtyy. Saattaa olla, 
että moni abiturientti on äidinkielen tunnilla tutustunut tässä luvussa myöhemmin käsi-
                                                 
5
 Äidinkielen ja kirjallisuuden lähdettä kutsun jatkossa nimellä Lähde. 
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teltäviin Ylioppilastutkintolautakunnan äidinkielen kokeen määräyksiin, mutta oletetta-
vasti oppikirjat ovat abiturientille kuitenkin huomattavasti tutumpia kuin YTL:n määrä-
ykset ja Lukion opetussuunnitelman perusteet. 
Oppikirjasarjat, joihin tarkasteltavana olevat oppikirjat kuuluvat, eroavat toisis-
taan rakenteellisesti. Editan Lähde ja Otavan Särmä ovat käsikirjamaisia teoksia, joihin 
sisältyy koko lukion äidinkielen oppimäärä. Lähteessä myös harjoitukset sisältyvät kä-
sikirjaan, kun taas Särmä-sarjaan kuuluvat varsinaisen käsikirjan lisäksi myös kurssi-
kohtaiset tehtävävihot. WSOY:n Kieli ja tekstit on yhdistetty teksti- ja harjoituskirja. 
Sarjassa on kolme osaa; yksi kullekin vuositasolle.   
Kuten edellä totesin, argumentointia käsitellään etenkin kurssissa 4, joka on ni-
meltään ”Kieli ja vaikuttaminen”. Keskityn oppikirjojen tarkastelussa tähän kurssiin. 
Näin ollen tarkastelen Kieli ja tekstit -sarjasta osaa 2, johon kurssi 4 sisältyy. Särmä-
sarjan osalta tarkastelen käsikirjan lisäksi tehtävävihkoa 4.  
Särmän käsikirja jakaantuu viiteen päälukuun, jotka ovat Media, Kirjallisuus, 
Kieli, Kirjoittaminen ja Puhuminen. Argumentointia käsitellään etenkin Kieli-osiossa, 
jossa ”Tekstitietoa”-otsikon alla käsitellään tekstilajeja, tekstityyppejä, tyyliä, vaikutta-
mista sekä referointia ja moniäänisyyttä. Argumentoiva teksti mainitaan ensimmäisen 
kerran tekstityyppien käsittelyn yhteydessä. Argumentoivaa tekstityyppiä kuvaillaan 
seuraavasti: ”Pääpiirteiltään argumentoiva tekstityyppi pyrkii vakuuttamaan ja vaikut-
tamaan. Siinä esitetään subjektiivisia mielipiteitä ja yritetään perustella niitä.” (Haapala 
ym. 2011: 326.) Tässä luonnehdinnassa argumentointi liitetään vaikuttamisen pyrki-
mykseen. 
Varsinaisesti argumentointia käsitellään Särmässä kuitenkin ”Vaikuttaminen”-
otsikon alla. Argumentoinnista annetaan melko laaja kuva: tekstissä käsitellään mm. 
kohderyhmää, perustelutapoja ja retorisia tyylikuvioita. Perustelutapoja havainnolliste-
taan mainoksen avulla. (Haapala ym. 2011: 334–338) Argumentoinnin käsittely täyden-
tyy Särmän tehtävävihossa, jossa käsitellään esimerkiksi presuppositioita (Hellström 
ym. 2011: 25). Tehtävävihossa argumentaatioanalyysi kytketään selvästi myös tekstitai-
don kokeeseen. Aihepiiriin sisältyy havainnollistus argumentaatioanalyysistä tekstitai-
don tehtävänä. Vaikuttamista käsitellään erilaisten tekstilajien, kuten mielipidekirjoituk-
sen, pakinan ja pamfletin avulla. Myös mediaan liittyvillä aiheilla on merkittävä osa 
tehtävävihon sisällöstä. Yleishavainto Särmän argumentoinnin esittelystä on se, että 
lukijaa kehotetaan kriittisyyteen. Argumenttien erilaisia perusteluja käsitellään ”Testaa 
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perustelujen kestävyys” -otsikon alla (Haapala ym. 2011: 336). Näkökulmana on siis se, 
että lukijan tulee osata nähdä perustelujen oikeellisuus ja luotettavuus.  
Lähde jakaantuu neljään päälukuun, jotka ovat nimeltään Kielen lähde, Tekstien 
lähde, Kirjallisuuden lähde ja Kirjoittamisen lähde. Temaattinen jakotapa on varsin 
samankaltainen kuin Särmässä. Tekstien lähde -osassa on kokonainen pääluku argu-
mentoinnista ja retoriikasta. Sivumäärällisesti aiheeseen on käytetty runsaasti tilaa, noin 
30 sivua. Asian käsittelyä pohjustetaan Antiikin Kreikan vaikuttamiskeinoilla, ja siitä 
edetään arvojen, arvottamisen ja taustaoletusten käsittelyyn. Antiikin retoriikasta pon-
nistaa myös eetosta, paatosta ja logosta käsittelevä luku.  
Lähteessä argumentoinnin yhteydessä käsiteltäviä tekstilajeja ovat mielipidekir-
joitus ja vastine. Näiden tekstilajien avulla harjoitellaan sekä argumentaatioanalyysia 
että oman argumentoivan tekstin tuottamista. Aihepiirejä ei Särmän tapaan suoraan lin-
kitetä ylioppilaskokeeseen. On kuitenkin huomattava, että oppikirjan ensimmäinen pai-
nos on ilmestynyt vuonna 2005, eli pari vuotta ennen uuteen koetyyppiin siirtymistä. 
Kirja on siis tehty murrosvaiheessa, jolloin kokeen jo tiedettiin uudistuvan, mutta uutta 
materiaalia ei välttämättä ollut vielä saatavana. Tämä näkyy varsinkin siinä, että kirjan 
loppupuolella uutta koetyyppiä esitellään otsikolla ”Uusi ylioppilaskoe” (Berg ym. 
2006: 551). Lähdettä tuoreemmassa Särmässä vaikuttamista ja argumentointia käsitte-
levä kokonaisuus on voitu rakentaa nimenomaan tekstitaidon koetta silmälläpitäen. 
Kirjassa Kieli ja tekstit 2 argumentointia käsitellään ”Retoriikka vakuuttaa ja 
suostuttelee” -otsikon alle. Tässä kirjassa retoriikan käsitettä käytetään näkyvämmin ja 
keskeisemmin kuin kahdessa muussa oppikirjassa. Yleisestä retoriikan keinoista edetään 
argumentin rakenteeseen ja argumentoinnin tapoihin. Oppikirjassa käsitellään melko 
yksityiskohtaisia retorisia kuvioita, kuten antiteesiä, kärjistystä ja vertausta (Aalto ym. 
2007: 183). Kieli ja tekstit 2 -oppikirjassa retoriikan ja argumentoinnin esittely on hie-
man teknisempää ja yksityiskohtaisempaa kuin esimerkiksi Särmässä. 
Vastaavatko oppikirjat argumentointiin liittyviin tavoitteisiin ja sisältöihin, joita 
opetussuunnitelmasta edellä poimittiin? Entä oppiiko lukiolainen tekstitaidon kokeessa 
tarvittavat argumentointiin liittyvät taidot näistä oppikirjoista? Kysymykseen lukiolais-
ten oppimistuloksista ei luonnollisestikaan voida vastata pelkästään oppikirjoja tarkaste-
lemalla, sillä oppimisprosessiin liittyy monta muutakin muuttujaa. Oppikirjoista välittyy 
kuitenkin se, että argumentoinnin osalta ne toteuttavat opetussuunnitelman tavoitteita 
melko uskollisesti. LOPS:issa (2003: 35) mainittuihin yleisiin tavoitteisiin, joiden mu-
kaan opiskelija ”oppii tuottamaan ja analysoimaan argumentatiivisia tekstejä” ja ”pereh-
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tyy argumentointiin ja syventää siihen liittyviä tietoja oppikirjat”, oppikirjat vastaavat 
monipuolisilla ja paikkaansa puolustavilla sisällöillä.  
Kolmen oppikirjan vertailevasta tarkastelusta nousee huomio, että niiden tapa 
esitellä retoriikkaa ja argumentointia ei eroa toisistaan kovinkaan merkittävästi. Kirjois-
sa on lähinnä hienoisia painotuseroja, ja luonnollisesti myös käsiteltävät pohjatekstit 
sekä kappaleiden sisäinen rakenne ovat toisistaan poikkeavia. Yleinen linjaus on kui-
tenkin kaikissa kolmessa oppikirjassa sama: argumentointi esitellään vaikuttamisen kei-
nona, ja sitä harjoitellaan ensisijaisesti vastaanottamislähtöisesti. Omaakin tuottamista 
harjoitellaan, mutta ikään kuin toissijaisesti ja vasta tekstien analysoinnin jälkeen. Ar-
gumentointitekniikoiden ja -keinojen esittelyssä käytetään hieman vaihtelevaa termis-
töä. Argumentointitekniikoiden joukko onkin yleisesti ottaen varsin kirjava, ja teknii-
koilla on useita jaottelutapoja ja nimityksiä. Yksityiskohtaiseen, kielen tasolla tapahtu-
vaan tekniikoiden harjoitteluun ei yhdessäkään kirjassa varsinaisesti paneuduta.  
Oppikirjat ja niiden taustalla oleva opetussuunnitelma käsittelevät argumentoin-
tia sen ilmipannuimmassa muodossa: selkeästi vaikuttamaan pyrkivissä teksteissä. Kai-
kissa kirjoissa argumentoinnin yhteydessä käsitellään jollain tavalla myös mediakriitti-
syyttä ja mainontaa. Argumentointi ilmiönä on itsessään häilyvärajainen ja eräällä taval-
la kaikenläpäisevä. On vaikea mainita tekstiä, joka ei olisi jollain tavalla argumentoiva, 
ja toisaalta yksittäisen argumentin määritteleminen on hankalaa. Selkeää rajaa argumen-
toivuuden ja ei-argumentoivuuden välillä ei oikeastaan ole. Oppikirjat esittelevät argu-
mentoinnista sen selvimpiä tapauksia ja tavallaan jättävät mainitsematta, että argumen-
tointia esiintyy myös niissä teksteissä, joita pidetään näennäisen neutraaleina. Oppikir-
jojen perusteella argumentoinnista välittyy kuva voimakkaana, paikoin jopa negatiivis-
sävytteisenä ilmiönä, eikä niinkään tekstien luonnollisena ominaispiirteenä. Argumen-
tointi-ilmiö samanaikaisessa neutraaliudessaan ja voimakkuudessaan onkin ongelmalli-
nen ilmiö kuvattavaksi oppikirjoissa, joissa vielä lukiotasollakin pyritään selkeyteen ja 
yksiselitteisyyteen. Oppikirjoissa ongelma on tavallaan ratkaistu siten, että argumen-
tointi on kytketty voimakkaasti vaikuttamaan pyrkiviin teksteihin, joissa argumentointi 
näkyy selkeimmin. 
Millaisen kuvan oppikirjat antavat argumentaatiosta ilmiönä? Onko oppikirjojen 
representaatio argumentaatiosta samanlainen kuin alan tutkimuskirjallisuudessa? Kar-
vosen mukaan oppikirjatekstit pyrkivät kiteyttämään kunkin alan tutkimuksen kannalta 
keskeisen sisällön. Oppikirjat nojaavat implisiittisesti esittelemänsä alan tutkimukseen, 
mikä näkyy oppikirjatekstien retorisessa rakenteessa: oppikirjat eivät useinkaan prob-
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lematisoi käsiteltäviä aiheita, vaan esittelevät ne ikään kuin valmiiksi annettuina ja nä-
kökulmat valmiiksi rajattuina. (Karvonen 1995: 206–207, 210.) Tarkasteltavina olevissa 
äidinkielen oppikirjoissa näin ei nähdäkseni kuitenkaan ole. Pikemminkin argumentoin-
tiin johdatellaan esimerkiksi pohtimalla tekstien merkityksiä ja kielellä vaikuttamista. 
Mitä taas tulee argumentoinnin käsittelyn totuudenmukaisuuteen tai tieteellisyyteen, on 
oppikirjojen välittämää kuvaa vaikea arvioida. Argumentoinnin tutkimuskirjallisuus on 
laajaa ja tutkimusta on tehty monilla eri tieteenaloilla hieman eri painotuksin. Oppikir-
jojen kuvaukset ovat kuitenkin samansuuntaisia verrattuna esimerkiksi Perelmanin 
(1996) näkemyksiin. 
Oppikirjoissa argumentointi myös linkittyy vahvasti reaalimaailmaan ja lukio-
laista lähellä oleviin ilmiöihin, kuten mediaan ja mainontaan. Käytännönläheisyys ja 
oppilaan maailmaa lähellä oleminen on vanhastaan nähty oppikirjoissa hyveenä ja ta-
voiteltavana ominaisuutena. Ainakaan argumentoinnin osalta nämä oppikirjat eivät siis 
sorru monimutkaisiin ajatusmalleihin, jota argumentoinnin tutkimuskirjallisuudessa 
esiintyy runsaasti.  
 
3) Ylioppilastutkintolautakunta on koostanut kunkin oppiaineen ylioppilaskoetta koske-
vat kirjalliset määräykset. Äidinkielen kokeen viimeisimmät määräykset ovat vuodelta 
2006, eli ne on julkistettu hieman ennen uusimuotoiseen kokeeseen siirtymistä. YTL:n 
äidinkielen kokeen määräykset ovat asemaltaan toisenlainen säätelyteksti kuin opetus-
suunnitelma tai oppikirjat, sillä ne koskevat nimenomaan ja ainoastaan ylioppilaskoetta. 
Eri säätelyteksteistä YTL:n määräykset ovat varsinaista tekstitaitovastausta lähimpänä 
ja säätelevät sitä yksityiskohtaisimmalla ja konkreettisimmalla tasolla. 
Pääpiirteissään YTL:n määräykset koostuvat yleisistä ohjeista sekä tekstitaidon 
koetta ja esseekoetta koskevista koekohtaisista määräyksistä. Yleisissä ohjeissa on run-
saasti yksityiskohtaisia määräyksiä kokeen käytännön järjestämisestä, ja niissä määritel-
lään esimerkiksi kokeessa sallitut välineet sekä kokelaan kirjoittaman vastaustekstin 
ulkoasu. Tekstitaidon koetta käsittelevässä osuudessa määritellään yleiset arvostelupe-
rusteet sekä annetaan arvosanakuvaukset kullekin tekstitaidon kokeen pistemäärälle (1–
6).  
Tekstitaidon koetta koskevissa määräyksissä argumentointiin liittyvät sisällöt 
mainitaan useita kertoja. Jokaisessa pistemääräkuvauksessa mainitaan jollain tavalla 
väitteiden esittäminen ja niiden perusteleminen. Esimerkiksi pistemäärää 1 kuvataan 
seuraavasti: ”perustelut puuttuvat kokonaan tai vastaus nojaa perustelemattomiin mieli-
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piteisiin”. Pistemäärän 3 kuvauksessa taas mainitaan, että ”keskeiset väitteet pitävät 
paikkansa mutta saattavat olla ylimalkaisesti perusteltuja”. Ylimpään pistemäärään edel-
lytetään, että ”esitetyt väitteet perustellaan selkeästi ja vakuuttavasti”. (YTL 2006: 5–6.)  
Edellä kuvatut argumentointiin liittyvät taitotasokuvaukset ovat varsin yksinker-
taisia, selkeitä ja pelkistettyjä eivätkä kuvaa argumentointiin liittyviä tavoitteita koko 
laajuudessaan. Oleellista on kuitenkin se, että argumentointi ylipäätään mainitaan. 
YTL:n määräysten tehtävänä ei ole niinkään luonnehtia tekstitaitojen olemusta tyhjen-
tävästi tai kuvata eri taitotasoja kattavasti, vaan pikemminkin varmistaa arvioinnin tasa-
arvoisuus. Dokumentti toimii myös eräänlaisena käytännön asioiden muistilistana. 
Vaikka YTL:n määräykset on tavallaan tekstitaitovastauksia lähimmin säätelevä teksti, 
on sen asema kuitenkin melko muodollinen. 
 
2.2.2 Tehtävänannot ja pohjatekstit 
 
Tekstitaitovastauksen tekstuaalisessa kontekstissa säätelytekstien lisäksi merkittävän 
ryhmän muodostavat tehtävänannot ja pohjatekstit. Tekstitaitovastaus on myös osa sitä 
ympäröivien tekstien keskustelua, jossa lähimpiä tekstejä ovat nimenomaan tehtävänan-
to ja pohjateksti(t).  
Tekstitaitovastaus on erottamattomasti sidoksissa tehtävänantoonsa, sillä tehtä-
vänanto määrittää vastaustekstin kehykset. Makkonen-Craigin mukaan vastauksella on 
vierusparimainen suhde tehtävänantoonsa. Tehtävänanto on vierusparin toimintaan ke-
hottava etujäsen, ja teksti on toimintaa toteuttava jälkijäsen. (Makkonen-Craig 2008: 
215.) Vieruspariajattelu korostaa tehtävänannon ja tekstin kiinteää suhdetta ja asettaa ne 
rinnakkain. Etu- ja jälkijäsenen välillä vallitsee kuitenkin normaalitilanteessa melkoinen 
epäsuhta: jälkijäsen on aina etujäsentä huomattavasti laajempi. Makkonen-Craig (2008: 
208)  kutsuu ylioppilasainetta myös tehtävänannon ”sisargenreksi”. 
Kielellisesti tehtävänannot ovat niukka ja lyhyt genre, mutta varsinaisen teksti-
massan niukkuudesta huolimatta genrellä on paljon painoarvoa. Tehtävänantojen eri-
koispiirteisiin kuuluu se, että niiden jokainen sana on tarkkaan harkittu. Myös vastaan-
ottaja lukee ne erityisen huolellisesti. (Makkonen-Craig 2008: 213). Vastaanottajan eli 
abiturientin kannalta tehtävänantojen tarkka lukeminen on varsin oleellista, sillä yliop-
pilaskokeessa vastauksen onnistuneisuus edellyttää aina tehtävänantoon vastaamista. Se, 
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että tehtävänannon ohittaminen voi johtaa tekstin hylkäämiseen, on kokelaiden hyvin 
tuntema arviointikriteeri.  
Tekstitaidon kokeen tehtävänannot ovat melko suppeita; ne muodostuvat yleen-
sä vain 1–2 virkkeestä. Tehtävänannot rakentuvat tietyistä funktionaalisista osista. Teh-
tävänannon keskeisin osa on kirjoitusohje, joka on yleensä imperatiivilause tai kysy-
mys. Makkonen-Craig kutsuu ylioppilasaineiden tehtävänantojen vastaavaa osaa in-
struktioksi (2008: 220). Termiä voidaan soveltaa tekstitaidon kokeen tehtävänantoihin, 
vaikka ylioppilasaineiden ja tekstitaidon kokeen tehtävänannot eivät muutoin olekaan 
identtisiä. 
Aineistooni kuuluvien vastaustekstien tehtävänantojen instruktioista noin puolet 
on kysymyksiä ja puolet imperatiiveja. Seuraavista esimerkeistä kaksi ensimmäistä ovat 
imperatiiveja ja jälkimmäiset kaksi kysymyksiä. Esimerkissä 4 varsinaista kysymystä 
edeltää myös imperatiivilause. 
 
1) 2. Vertaile, millaisena eri kulttuurien suhde näyttäytyy reportaasissa (s. 2–5) ja runossa (s. 
8). (kevät 2010) 
 
2) 3. Tarkastele huumorin keinoja Jukka Ukkolan pakinassa Kotus interruptus (s. 6). (kevät 
2010) 
 
3) 1. Millä keinoin Villisorsa-näytelmän ennakkoesittely (s. 2) houkuttelee ihmisiä teatte-
riin? (kevät 2009) 
 
4) 3. Tutki Villisorsa-katkelman näyttämöohjeita. Mitä tehtäviä niillä on? (kevät 2009) 
 
Imperatiivi ja kysymys eroavat toisistaan kielellisesti, mutta tehtävänannon luennan ja 
tulkinnan kannalta niillä ei ole merkittävää eroa.  
Ainoastaan yhdessä tämän tutkielman aineiston tehtävänannoista esiintyy myös 
eräänlainen instruktioon johdatteleva osa. Esimerkin 5 tehtävänannossa selitetään in-
struktiossa käytetyn käsitteen moniäänisyys merkitys. Johdattelua seuraa varsinainen 
instruktio, jossa on sekä imperatiivilause että kysymys. 
 
5) 1. Moniäänisyys tarkoittaa, että tekstissä kuuluu muukin kuin kirjoittajan ääni. Erittele 
reportaasia Siperia opettaa maahanmuuttajanuoria (s. 2–5): miten lukija tunnistaa siitä 
moniäänisyyden, ja mitä tehtäviä moniäänisyydellä on tässä tekstissä? 
 
Kaikkia tekstitaidon kokeen tehtävänantoja yhdistää se, että niissä mainitaan 
vastaustekstin laadinnassa käytettävä pohjateksti. Ylioppilasaineiden tehtävänantojen 
vastaavaa funktionaalista osaa, jossa eksplikoidaan käytettävä pohjateksti, Makkonen-
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Craig kutsuu kiinnitykseksi oheistekstiin (2008: 220). Tekstitaitotehtävissä kiinnitys 
oheistekstiin on useimmiten upotettu imperatiivilauseeseen tai kysymykseen, kuten 
edellisistä esimerkeistä voidaan huomata. Käytettävän pohjatekstin sijainti ilmaistaan 
useimmin suluissa olevilla sivunumeroilla. Upotetun oheistekstiin kiinnityksen sekä 
kompaktin sivunumeroviitteen seurauksena tekstitaidon kokeen tehtävänannot ovat il-
miasultaan varsin ytimekkäitä ja lyhyitä. Esimerkin 5 kaltainen tehtävänanto on kon-
tekstissaan varsin pitkä. 
Makkonen-Craig luonnehtii (vanhanmallisen äidinkielen ylioppilaskokeen) teh-
tävänantojen muodostamaa kokoelmaa tekstiyhdyskunnaksi, jossa vierekkäiset kom-
ponentit ovat vertaissuhteissa toisiinsa nähden. Tekstiyhdyskunnan sisällä komponentin 
tarkka sijainti tai komponenttien järjestys ei ole oleellinen. (Makkonen-Craig 2008: 
216–217.) Viidestä tehtävänannosta muodostuvaa tekstitaidon koetta voidaan niin ikään 
ajatella tekstiyhdyskuntana. Tekstitaidon kokeessa tehtävillä on aina vähintäänkin löyhä 
temaattinen yhteys, ja samaa pohjatekstiä voidaan käyttää useammassa tehtävässä. 
Vaikka kukin kokelas saa valita viidestä tehtävästä kolme mieleisintään, edustavat kaik-
ki mahdolliset tehtäväkombinaatiot kuitenkin samaa löyhää tematiikkaa. Sikäli kunkin 
abiturientin kokemus tekstitaidon kokeen aihepiireistä on aina jollakin tapaa samankal-
tainen. 
Niin tekstitaidon kokeessa kuin sitä edeltävissäkin äidinkielen ylioppilaskoetyy-
peissä kirjoittajalla on aina ollut mahdollisuus valita mieleisensä tehtävänanto tai tehtä-
vänantoja. Asetelma avaa mahdollisuuden vertailla tehtävävalintojen ja arvosanojen 
yhteyttä. Tutkimuksissa on havaittu esimerkiksi sellainen tendenssi, että kirjallisuusai-
heista kirjoitetut tekstit saavat yleensä hyviä arvosanoja. Kääntäen tämä tarkoittaa sitä, 
että taitavat kirjoittajat valitsevat kirjallisuusaiheita. (Ks. esim. Kauppinen 2011b: 101.) 
Tekstitaidon koe on toisentyyppinen koe, jossa tehtävät eivät jakaannu selkeisiin erilli-
siin aihepiireihin. Lisäksi kysymyksenasettelu on spesifimpi, ja kysymykset liittyvät 
kiinteämmin oppiaineen sisältöihin. Tutkimusta tekstitaidon tehtävätyyppien tai pohja-
tekstien suhteesta kirjoittajien menestykseen ei liene vielä tehty, mutta tämäntyyppinen 
tutkimus olisi mahdollista ja relevanttia.  
Tehtävänantoja tarkastellaan usein suhteessa niistä kirjoitettuihin teksteihin, 
mutta äidinkielen ylioppilaskokeen tehtävänannot ovat merkittäviä myös itsenäisinä 
tekstilajeina. Ne ovat myös jonkinlainen ikkuna paitsi yhteiskunnan muutoksiin, myös 
äidinkielen oppiaineen kehittymiseen, kirjoittamiskäsityksiin ja tiedonkäsityksiin (Joen-
rinne 2008: 114–115). Toisin kuin esimerkiksi 1950-luvun reaalikoemaiset otsikkoteh-
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tävät, nykymuotoiset tekstitaitotehtävät eivät edellytä eksplisiittistä oppiaineen ulkois-
ten asiatietojen hallintaa. Tehtävätyyppien muutos on osaltaan heijastusta tiedonkäsityk-
sen muuttumisesta. Tiedon ei enää ajatella olevan absoluuttista, vaan pikemminkin rela-
tiivista. Ylioppilastehtävissä tämä näkyy siinä, että on siirrytty muistinvaraisesta fakto-
jen luetteloinnista omien näkökulmien esittämiseen. (Joenrinne 2008: 117.)  
Ylioppilaskokeen tehtävänantojen erityispiirre on myös se, että niistä käydään 
vuosittain laajaa keskustelua myös koulumaailman ulkopuolella (Makkonen-Craig 
2008: 208). Tekstitaidon koe ei ehkä vielä ole noussut samanlaiseksi kanonisoituneeksi 
suuren yleisön topiikiksi kuin perinteinen ylioppilasaine. Tämä johtunee kokeen suh-
teellisen nuoresta iästä ja uuden koetyypin vieraudesta. Kokeen asemasta ja suuren ylei-
sön kiinnostuksesta nimenomaan tehtäviä kohtaan kertoo kuitenkin esimerkiksi se, että 
tehtävät julkaistaan heti kokeen jälkeen useiden suurien päivälehtien verkkosivuilla. 
Tehtävänannon lisäksi tekstitaitovastausta ympäröivään tekstuaaliseen verkkoon 
kuuluu se pohjateksti tai -tekstit, joiden käyttöä tehtävän suorittaminen edellyttää. Lähes 
poikkeuksetta kaikki tekstitaitotehtävät laaditaan pohjatekstiä käyttäen, ja tekstitaitovas-
taukset ovatkin luonteeltaan eksplisiittisen intertekstuaalisia. Jokaisessa tekstitaidon 
kokeessa olevassa kaikkia tehtäviä koskevassa yleisohjeessa mainitaan, että kirjoittaja 
voi tekstiä laatiessaan olettaa pohjatekstin olevan lukijalle tuttu. Ohjeella on osittain 
käytännölliset perustelut: se, ettei pohjatekstiä esitellä laveasti, osaltaan pitää tekstitai-
tovastauksen suhteellisen lyhyinä. Pohjatekstin olettaminen tunnetuksi myös sitoo poh-
jatekstiä ja vastaustekstiä toisiinsa, sillä ymmärtääkseen vastaustekstin täysipainoisesti 
lukijan on tunnettava myös pohjateksti. Tekstitaitovastaus ei siis lähtökohtaisesti ole 
yhtä itsenäinen teksti kuin esimerkiksi perinteinen ylioppilasaine. 
Aineistotehtävät, joita tekstitaitotehtävät poikkeuksetta ovat, asettavat kirjoitta-
jan automaattisesti tuottamaan moniäänisen tekstin. Aineistotehtävää otsikkotehtävään 
verrannut Joenrinne toteaa, että aineistotehtävä määrää tekstin sisältöä voimakkaammin 
kuin otsikkotehtävä, sillä se edellyttää dialogia pohjatekstin kanssa. Aineistotehtävä on 
jo lähtökohtaisesti reaktio toiseen tekstiin ja siten automaattisesti osa tekstien verkostoa. 
(Joenrinne 2008: 30.) 
Tekstitaidon kokeen pohjatekstejä ei voida luonnehtia kattavasti eikä tyypillistä 
pohjatekstiä voida määritellä, sillä tekstien joukko on varsin moninainen. YTL:n mää-
räysten mukaan tekstitaidon kokeen aineistona on ”asiatekstejä – esimerkiksi artikkelei-
ta, uutisia, mielipidekirjoituksia, katkelmia tietoteoksista – ja kaunokirjallisia tekstejä” 
(YTL 2006: 3). Tekstitaidon kokeessa on tähän mennessä esiintynyt muun muassa no-
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velli, romaanikatkelma, näytelmäkatkelma, artikkeli, uutinen, kolumni, pakina ja mai-
nos. Mediatekstit ovat yleensä olleet melko ajankohtaisia, kun taas kaunokirjallisuusai-
neistoissa on ollut vanhojakin tekstejä. Yleisesti ottaen tekstitaidon kokeen tähänastisia 
pohjatekstejä voidaan luonnehtia vaihteleviksi ja monipuolisiksi, laajan tekstikäsityksen 
mukaisiksi teksteiksi. 
 
2.3 Tekstitaitovastauksen tekstilaji 
 
Vuoden 2007 koemuutos irrotti äidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen kanoni-
soituneesta ja pitkään hallinneesta tekstilajista, ylioppilasaineesta. Käsitteillä ylioppilas-
aine ja ainekirjoitus on pitkä historia ja vakiintunut asema. Sana ainekirjoitus esiintyi 
Europaeuksen sanakirjassa jo vuonna 1853, eli vain vuosi ensimmäisen kirjallisen yli-
oppilastutkinnon jälkeen (Helttunen – Julin 2008: 23). Ainekirjoitus on vuosikymmeniä 
ja jopa vuosisatoja ollut eräänlainen koulukirjoittamisen kivijalka, jonka asemaa ja piir-
teitä ei pitkään juurikaan problematisoitu. Viimeisin äidinkielen ylioppilaskokeen muu-
tos oli jo sikäli merkittävä, että nimitysten tasolla aine-nimisestä tekstilajista luovuttiin. 
Vaikka nimitys muuttui, voidaan nykymuotoisen ylioppilaskokeen esseetä pitää 
karkeasti määritellen samana tekstilajina kuin perinteistä ainetta. Tutkimuksissa aine ja 
essee niputetaan usein samaan ryhmään (ks. esim. Makkonen-Craig 2010). Ylioppilas-
aineen vahva perinne, jota nykyinen essee kantaa, tekee esseestä jo lähtökohtaisesti 
melko tutun tekstilajin. Lisäksi essee-niminen tekstilaji on ollut jo ennen koeuudistusta 
kouluissa käytetty ja tuttu tekstilaji. Uusi esseekoe ei siis tuonut koulumaailmaan koko-
naan uutta tekstilajia. Tekstitaidon kokeen vastausteksti sen sijaan on uuden koetyypin 
synnyttämä tekstilaji, joka oli sekä opettajille että abiturienteille entuudestaan tuntema-
ton. Iältään melko nuoren tekstitaitovastauksen tekstilaji ja tekstilajipiirteet ovat edel-
leen huomattavasti määrittelemättömämpiä ja vakiintumattomampia kuin aineen tai 
esseen. Tekstilaji on myös suurelle yleisölle ylioppilasainetta tuntemattomampi. 
Kun tarkastellaan tekstitaitovastauksia, on tarkasteltavana jo lähtökohtaisesti 
varsin erilaisia tekstejä sisältävä ryhmä. Pelkästään tehtävänantojen keskinäinen erilai-
suus tuo tekstitaitovastauksiin huomattavaa sisäistä hajontaa. Tekstitaitovastauksiin 
kuuluu karkeasti määritellen kahdenlaisia tekstejä. Jako on oleellinen nimenomaan teks-
tilajin tarkastelun kannalta. Ensimmäisen ryhmän muodostavat tekstit, joiden tehtä-





 Tavoitegenre vaihtelee, mutta tehtävänantoja yhdistää genren eks-
plikointi. Tällaiset tehtävät ovat kuitenkin selvässä vähemmistössä. Päivi Valtonen kut-
suu määritellyn genren tuottamiseen ohjaavia tehtäviä nimellä tuottamistehtävä (Valto-
nen 2011b: 350, ks. myös Berg 2011: 353).   
Toisen ja edellistä selvästi isomman ryhmän muodostavat tekstit, joiden tehtä-
vänannoissa yleisöä ja tekstilajia ei ole valmiiksi määritelty.
7
 Näitä tekstejä, joissa ei 
vastata tuottamistehtäviin, Maarit Berg (2011: 352) kutsuu vastausteksteiksi. Tutkiel-
mani aineisto koostuu näistä ns. vastausteksteistä, ja myös tässä luvussa käsittelen ensi-
sijaisesti tämän tyypin tekstitaitovastauksia.  
Eri tutkijat ovat määritelleet ja erotelleet tekstilajeja eri kriteerien perusteella, ja 
genretutkijoiden mittava joukko voidaan jakaa näkemystensä perusteella eri koulukun-
tiin. Tässä tutkielmassa käytän tekstilajin tarkastelun lähtökohtana John Swalesin 
(1990) tekstilajiteoriaa. Swalesin teorian tärkeimmät käsitteet ovat diskurssiyhteisö ja 
kommunikatiivinen tavoite. Diskurssiyhteisö tarkoittaa niitä toimijoita, jotka osallistuvat 
jonkin tekstilajin tuottamiseen ja vastaanottamiseen. Saman tekstilajin tekstejä yhdistää 
niiden kommunikatiivinen tavoite eli päämäärä, johon ne pyrkivät. (Swales 1990: 23–
24, 46–47.) Yksinkertaistettuna teorian ydin on siis se, että samaan tekstilajiin kuuluvil-
la teksteillä on sama päämäärä sekä sama tuottava ja vastaanottava yhteisö. 
Kommunikatiivinen tavoite on Swalesilla tärkein tekstilajikriteeri. Se on ylem-
män tason ilmiö kuin esimerkiksi rakenne ja muoto, sillä tekstin kielelliset ominaisuudet 
toteuttavat kommunikatiivista tavoitetta. Näin ollen samaan tekstilajiin kuuluvat tekstit 
voivat olla muodoltaan keskenään varsin erilaisia. (Ks. esim. Shore & Mäntynen 2006: 
27.) 
Ylioppilastutkinnon viitekehyksessä tekstitaitovastauksilla on selkeä kommuni-
katiivinen tavoite. Tekstilaji, sen tuottajat ja ympärillä oleva tutkintoinstituutio toimivat 
nimenomaan yhteisen tavoitteen eli ylioppilaskokeen suorittamisen ympärillä. Swalesin 
käsitteellä ei varsinaisesti ole näin pragmaattista merkitystä, mutta tässä tapauksessa 
kommunikatiivinen tavoite voidaan nähdä myös varsin konkreettisena, koska toiminta 
johtaa konkreettiseen lopputulokseen: kokeen hyväksymiseen tai sen hylkäämiseen. 
Tekstin tuottaminen on kommunikatiivinen tapahtuma, jolla pyritään yhteiseen päämää-
                                                 
6
 Tällainen tehtävänanto on esimerkiksi kevään 2007 tehtävä 3: ”Kirjoita romaanin alussa kuvatusta ta-
pahtumasta uutinen Siklaxin paikallislehteen. Uutisen tulee olla määrämittainen, 200–250 sanaa.” 
 
7
 Tällainen tehtävänanto  on esimerkiksi kevään 2009 tehtävä 3: ”Erittele Villisorsa-katkelman näyttämö-
ohjeita. Mitä tehtäviä niillä on?” 
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rään. Riitta Juvonen (2004: 10) luonnehtii ylioppilasaineen olevan yhteisön kommuni-
kaation vaatima, yhteisössään hioutunut kielenkäytön kiteytymä.  
Swalesin diskurssiyhteisön käsitettä on pidetty ongelmallisena, koska se määri-
tellään spesifien ja tiukkojen kriteerien mukaan. Kriteerejä on kuusi: 1) Diskurssiyhtei-
söllä on sovitut ja tiedossa olevat päämäärät. 2) Diskurssiyhteisön jäsenillä on vakiintu-
neet viestintäkanavat. 3) Diskurssiyhteisön jäsenet osallistuvat sen toimintaan aktiivi-
sesti antamalla palautetta ja jakamalla tietoa. 4) Diskurssiyhteisöllä on omat, yhteisön 
päämääriä edistävät genret. 5) Diskurssiyhteisöllä on omaa erikoissanastoa. 6) Diskurs-
siyhteisöön kuuluu sopivassa määrin sekä noviiseja että asiantuntijajäseniä. (Swales 
1990: 24–27, ks. myös Shore & Mäntynen 2006: 29.)  
Tarkat kriteerit sopivat kuitenkin melko hyvin tekstitaitovastauksia tuottavaan ja 
vastaanottavaan diskurssiyhteisöön. Yhteisön päämäärä on selkeä: tuottaa ja arvioida 
opinnäytetekstejä. Viestintäkanavana voidaan pitää itse ylioppilaskokeessa kirjoitetta-
vaa tekstiä tai laajemmin ajatellen koko aiheeseen liittyvää opetuskeskustelua. Myös 
kolmas kriteeri täyttyy, sillä yhteisön toiminta on aktiivista; sen ajallis-paikallinen toi-
minta on tarkkaan säädeltyä. Neljännessä kohdassa Swalesin teoria kiertyy itsensä ym-
pärille, sillä yhteisten genrejen olemassaolo riippuu nimenomaan siitä, pidetäänkö jota-
kin genreä omana genrenään. Jos tekstitaitovastauksen tässä tapauksessa ajatellaan ole-
van yksi diskurssiyhteisön omista genreistä, täyttyy neljäskin kriteeri. Viides kriteeri 
sen sijan on ongelmallinen, koska ylioppilaskokeen diskurssiyhteisöllä ei ole varsinaista 
omaa erikoissanastoa. Erikoissanastona voidaan tässä yhteisössä pitää lähinnä äidinkie-
len oppiaineen omaa termistöä. Kuudes, noviiseja ja asiantuntijoita koskeva kriteeri 
täyttyy, tosin sillä varauksella, että noviisijäseniä ylioppilastutkinnon kontekstissa on 
huomattavasti enemmän kuin asiantuntijoita.  
Swalesin teoriasta hahmottuvasta ihannediskurssiyhteisöstä poiketen tekstitaito-
vastauksien diskurssiyhteisö on kahdella tapaa epäsymmetrinen. Ensinnäkin kommuni-
kointi on yksisuuntaista: tyypillisessä tilanteessa tekstien tuottajat eivät vastaanota ei-
vätkä vastaanottajat tuota tekstejä. Toisaalta diskurssiyhteisön epäsymmetrisyys tarkoit-
taa sitä, etteivät noviisijäsenet automaattisesti ylene asiantuntijajäseniksi (Juvonen 
2004: 20). Diskurssiyhteisön jäsenien sallitaan kuitenkin olevan epäsymmetrisessä ase-
massa suhteessa toisiinsa (Kalliokoski 2006: 261). Tekstitaitovastausten diskurssiyhtei-




Swalesin genreteoriaan sisältyy myös käsite prototyyppi, joka tarkoittaa jonkin 
luokan tyypillistä edustajaa. Jotkut tekstit ovat tekstilajinsa tyypillisiä esiintymiä eli 
prototyyppejä, kun taas toiset tekstit ovat epätyypillisiä esiintymiä. (Shore & Mäntynen 
2004: 27–28). Tekstitaitovastauksista tai teksteistä ylipäätään ei useinkaan voida valita 
tyypillisintä edustajaa. Prototyypin käsitteen – samoin kuin kommunikatiivisen tavoit-
teen käsitteen – varsinainen merkitys on kuitenkin se, että se poistaa samaan tekstilajiin 
niputettavilta teksteiltä muodollisen samankaltaisuuden vaatimuksen.  
Swalesin mukaan tietyn tekstilajin edustajia yhdistää siis pikemminkin kommu-
nikatiivinen tavoite kuin tekstin muoto ja sisältö. Tätä näkemystä soveltaen päästään 
helposti siihen päätelmään, että kaikki tekstitaitovastaukset ovat keskinäisestä erilaisuu-
destaan huolimatta saman tekstilajin edustajia. Ongelman eteen joudutaan kuitenkin 
tarkasteltaessa niitä tekstitaitovastauksia, jotka kurkottavat johonkin tehtävänannossa 
eksplisiittisesti määriteltyyn tavoitetekstilajiin, kuten vaikkapa uutisen, mielipidekirjoi-
tuksen tai vastineen tekstilajiin. Keskeinen kysymys on siis se, voidaanko esimerkiksi 
uutisen muotoista tekstitaitovastausta pitää uutisgenreen kuuluvana, vai onko sen teksti-
laji tavoitegenrestä huolimatta tekstitaitovastaus.  
Tekstitaidon kokeessa kirjoitettu uutinen ei swalesilaisittain täytä uutisen kritee-
rejä, koska se ei synny uutisia tuottavassa ja vastaanottavassa diskurssiyhteisössä. Li-
säksi uutisen muotoisen tekstitaitovastauksen ensisijainen kommunikatiivinen tavoite 
on olla kirjoittajansa osaamista testaava tekstitaitovastaus; varsinaista uutisen asemaa-
han sillä ei ole. Jyrki Kalliokosken (2006: 247, 250) mukaan (ylioppilas)aineen tekstila-
jin sisään on kokeen monipuolistamiseksi pyritty leipomaan muita tekstilajeja. Tämä 
aiheuttaa ristiriidan, koska eksplisiittinen tavoite on jokin tekstilaji, mutta kokeen osana 
tuotettava teksti hahmottuu kuitenkin aineeksi. 
Ongelmaa voidaan avata myös genrehybridin käsitteen avulla. Tekstitaitovasta-
usta voidaan pitää genrehybridinä: se on genre, joka sulauttaa sisäänsä osagenrejä. Täl-
löin voidaan ajatella, että aiemmin esimerkkinä käytetyn uutisen muotoisen tekstitaito-
vastauksen ensisijainen tekstilaji on tekstitaitovastaus, mutta siihen on sulautunut uuti-
sen tekstilajin piirteitä. Genrehybridin käsitteen avulla tekstitaitovastauksen genren voi 
hahmottaa kattogenreksi, jonka alle mahdolliset alagenret, kuten edellä mainitut uuti-
nen, mielipidekirjoitus tai vastine, sijoittuvat. 
Henna Makkonen-Craig tuo varjogenren käsitteen avulla koulun tekstilajien ja 
etenkin esseen genren tarkasteluun toisenlaisen ulottuvuuden. Vaikka uusimuotoinen 
äidinkielen ylioppilaskoe periaatteessa päätti ylioppilasainegenren vuosisataisen perin-
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teen, ei perinteestä ole kuitenkaan täysin irtauduttu. Makkonen-Craig esittää, että vaikka 
esseekokeessa kirjoitetaan periaatteessa essee, on kirjoittajalla niin paljon liikkumava-
raa, että kirjoituskontekstissa on käytännössä läsnä myös perinteisen kouluaineen kir-
joittamisen mahdollisuus. Tässä esimerkkitilanteessa varjogenre on perinteinen koulu-
aine, jonka aihepiiri stereotyyppisesti liittyy koululaisen omaan maailmaan, eikä aiheen 
käsittely välttämättä vaadi abstraktia erittelyä. (Makkonen-Craig 2010: 217–218.) 
Esseegenren taustalla oleva varjogenre näyttäytyy negatiivisena ilmiönä ja kou-
luaine genrenä, josta tulisi pyrkiä irtautumaan. Makkonen-Craigin mukaan esseegenre 
on sosiokulttuurisesti perusteltu, kun taas kouluaine on ylioppilastutkintoon liian väljä 
ja epämääräinen genre, joka ei välttämättä edellytä kirjoittajalta pohdintaa ja argumen-
tointia (2010: 217, 219). Uusimuotoinen koe on suitsinut ylioppilastekstejä selkeästi 
nimettyjen sekä kouluaineesta irtaantuneiden genrejen suuntaan. Kouluaineen genre on 
kuitenkin edelleen läsnä ja näkyy etenkin esseessä, joka ylioppilaskokeessa kirjoitetta-
vista teksteistä kouluainetta lähimmin muistuttava genre. Varjogenreilmiön taustalla on 
kouluaineen vahva kanonisoituneisuus. Jokainen kirjoitettu teksti on vahvasti osa kou-
lukirjoittamisen perinnettä ja kontekstia, ja koulussa ja koulun ulkopuolella omaksutut 
aineen konventiot tunkevat myös muiden tekstilajien läpi. 
Makkonen-Craig käsittelee varjogenreä esseen näkökulmasta, mutta käsitettä 
voidaan soveltaa myös tekstitaitovastauksen genren tarkasteluun. Käytännössä tämä 
tarkoittaa sitä, että tarkastellaan niitä genrejä, jotka ovat implisiittisesti läsnä tekstitaito-
vastauksen genressä. Koeuudistuksen aikaan tekstitaitovastauksen pelättiin muistuttavan 
liikaa reaalikoevastausta ja jättävän ylioppilasainetta vähemmän tilaa kokelaan kirjalli-
selle ilmaisulle. Tämän keskustelun valossa tekstitaitovastauksen varjogenrenä, johon 
kirjoittaja nojaisi, voisi pitää reaalikoevastausta. Toisaalta kanonisoitunut kouluaine on 
niin voimakas genre, että sen vaikutus saattaa ulottua myös tekstitaitovastauksiin.  
Koeuudistusta edeltäneestä laajasta keskustelusta huolimatta tekstitaidon kokeen 
tullessa käyttöön kouluyhteisö joutui omaksumaan tekstitaitovastauksen piirteet ja teks-
tilajin melko nopeasti. Riikka Kaarnakorpi on tarkastellut vuoden 2007 eli ensimmäisen 
tekstitaidon kokeen vastaustekstejä lähtien siitä oletuksesta, että tekstitaidon kokeen 
alkutaipaleella tekstitaitovastauksen tekstilaji oli vielä vakiintumaton. Kaarnakorpi tu-
leekin siihen tulokseen, että ensimmäisellä koekerralla tekstitaitovastauksissa oli paljon 
sisäistä variaatiota esimerkiksi vastauksen aloitus- ja lopetustavoissa sekä tekstin kappa-
leiden määrissä (Kaarnakorpi 2011: 79–80). Ensimmäisen koekerran vastausteksteissä 
esiintyi jonkin verran esimerkiksi aiheeseen johdattelua, joka ei varsinaisesti kuulu teks-
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titaitovastausten suosituksiin (mts. 29). Kaarnakorven tekemät havainnot saattavat hy-
vinkin olla osoitus siitä, että myös tekstitaitovastuksen taustalla vaikuttaa yksi tai use-
ampia varjogenrejä. Esimerkiksi aiheeseen johdattelu on perinteisen kouluaineen ja toi-
saalta myös esseen piirre.  
Yksi lisäulottuvuus tekstitaitovastausten genren tarkasteluun saadaan Devittin 
harjoitusgenren käsitteellä. Käsite tarkoittaa tekstilajia, jolla on harjoittelemisen funk-
tio. (Makkonen-Craig 2011: 209 [Devitt 2004].) Harjoitusgenreen kuuluvia tekstejä 
tuottamalla pyritään muiden genrejen hallintaan, eli tuotettavan tekstin genre ikään kuin 
toissijainen genre. Tekstitaitovastausta voidaan pitää tällaisena harjoitusgenrenä, sillä 
sen kirjoittamisella pyritään muiden tekstilajien kuten uutisen, taidearvostelun tai mieli-
pidekirjoituksen osaamiseen. Onhan genretietoisuus ja eri tekstilajien hallinta tekstitai-
tojen ydin. 
Koulun tekstilajien, tässä tapauksessa tekstitaitovastauksen, määritteleminen en-
sisijaisesti harjoitusgenreksi herättää kysymyksen siitä, onko sillä uskottavuutta ja rele-
vanssia itsenäisenä tekstilajina. Koulukirjoittamiselta ei voida täysin poistaa sen keino-
tekoista ulottuvuutta: koulukirjoittamisessa simuloidaan erilaisia tosielämän tilanteita, 
mutta tekstit eivät varsinaisesti päädy tosielämän käyttöön. On kuitenkin muistettava, 
että vaikka itse tekstit jäävätkin ainoastaan koulun diskurssiyhteisöön, niiden harjoitta-
mat tekstitaidot – toivottavasti – päätyvät myös tosielämään. Harjoitusgenre ei siis vält-
tämättä tarkoita sitä, etteikö genren edustaja olisi itsenäisenä tekstinä relevantti tai hyvä.  
Miten tekstitaitovastauksen tekstilajia voitaisiin siis luonnehtia kompaktisti? 
Nykymuotoisen tekstitaitovastauksen tekstilaji on lähtökohtaisesti moniulotteinen teks-
tilaji, eräänlainen genrehybridi, jolla on useita mahdollisia alagenrejä ja muiden koulun 
tekstilajien tapaan vääjäämätön harjoitusgenren ulottuvuus. Kommunikatiivisen tavoit-
teensa ja melko selkeän diskurssiyhteisönsä puolesta tekstitaitovastauksia voidaan sisäi-
sestä hajonnastaan huolimatta pitää yhtenä tekstilajina. Kaarnakorven (2011) näkemyk-
siin peilaten voidaan olettaa, että nuoren tekstilajin piirteet tulevat vähitellen vakiintu-





3 Argumentointi tekstitaitovastauksissa 
 
Tässä luvussa käsittelen argumentointia tekstitaitovastauksissa. Analyysini perustuu 
Chaïm Perelmanin uutta retoriikkaa edustavaan argumentaatioteoriaan, jossa argumen-
tointia käsitellään kolmen osatekijän kautta. Ensin perehdyn argumentoinnin viiteke-
hykseen, sitten argumentoinnin lähtökohtiin ja lopuksi argumentointitekniikoihin. Lu-
vussa noudatan Perelmanin teorian järjestystä, jossa analyysi etenee suurempien koko-
naisuuksien tarkastelusta pienempiin yksityiskohtiin. Käsittelen kaikkia osatekijöitä 
aineistoesimerkkien avulla.  
 
3.1 Argumentoinnin viitekehys 
 
Chaïm Perelmanin argumentaatioteorian kolmesta osatekijästä ensimmäinen on viiteke-
hys, ja siinä argumentointia tarkastellaan laajimmasta näkökulmasta. Yksinkertaisim-
millaan viitekehys tarkoittaa yleisöä, jolle argumentti suunnataan ja johon halutaan vai-
kuttaa (Perelman 1996: 21). Jonkinlaisen yleisön läsnäolo kuuluu argumentoinnin pe-
rusolemukseen; onhan argumentoinnin tarkoitus ja ydin saada yleisö kannattamaan jo-
takin väitettä. Argumentointia ei siis voi tapahtua yleisöstä irrallaan. Yleisön käsitteen 
tarkastelu osoittaa, että argumentointi on lähtökohtaisesti vuorovaikutteista.      
Perelmanin mukaan yleisöön kuuluvat ”kaikki ne, joihin puhuja haluaa argu-
mentaatiolla vaikuttaa” (Perelman 1996: 21). Jo arkikokemuksien perusteella voidaan 
sanoa, että eri yleisöille argumentoidaan eri tavoin ja argumentaation keinot valitaan sen 
mukaan, kehen pyritään vaikuttamaan. Jos argumentti ja yleisö eivät kohtaa, ei argu-
mentin hyväksymistä voi tapahtua. Yleisön huomioonottaminen on siis ensiarvoisen 
tärkeää argumentaation onnistumisen kannalta. Argumentin sovittaminen yleisön mu-
kaan on argumentoinnin tärkein edellytys. (Mts. 16, 28.) 
Perelman jakaa yleisön käsitteen kahteen osaan: universaaliyleisöön ja erityis-
yleisöön. Universaaliyleisöön kuuluvat laajasti ajatellen kaikki ihmiskunnan jäsenet. 
Erityisyleisö taas tarkoittaa jotakin määriteltyä joukkoa. (Perelman 1996: 21.) Erityis-
yleisö voi siis periaatteessa tarkoittaa mitä tahansa universaaliyleisöä pienempää jouk-
koa, joka on rajattu jonkin kriteerin mukaan.   
Koulukirjoittamisen viitekehyksessä yleisön käsite on moniulotteinen. Tekstit 
kirjoitetaan koulussa, jossa todelliseen erityisyleisöön kuuluvat yleensä opettajat ja 
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mahdollisesti muut oppilaat. Kutsun tätä todellista, konkreettisia tekstejä lukevaa eri-
tyisyleisöä autenttiseksi erityisyleisöksi. Pienimmillään koulussa kirjoitetun tekstin au-
tenttiseen erityisyleisöön kuuluu yksi opettaja, suurimmillaan esimerkiksi Ylioppilas-
tekstejä-kokoelmien lukijakunta.  
Tekstitaitovastaukset kirjoitetaan paitsi koulun, myös ylioppilastutkintoinstituu-
tion viitekehyksessä, jolloin autenttiseen erityisyleisöön kuuluvat tekstin arvostelevien 
opettajien lisäksi myös Ylioppilastutkintolautakunnan äidinkielen jaoksen sensorit. 
Kunkin tekstin lukee ja arvostelee yleensä yksi yksittäinen sensori, joka pysyy kirjoitta-
jalle kasvottomana auktoriteettina. Abiturientin näkökulmasta tekstin lukeva sensori 
kuitenkin mieltyy pikemminkin koko ylioppilastutkintoinstituutioksi kuin yksittäiseksi 
asiantuntijaksi. Tekstitaitovastausten autenttinen erityisyleisö on melko pieni ja margi-
naalinen, mutta varsin erityinen. Ensinnäkin se on olemassa ainoastaan ylioppilastutkin-
tokontekstissa, ja toisekseen arvostelijan asema tuo yleisölle erityistä painoarvoa. 
Todellisuudessa vain harva varsinaisessa ylioppilaskokeessa kirjoitettu tekstitai-
tovastaus päätyy koskaan muulle yleisölle kuin pienelle opettajasta ja sensorista koostu-
valle autenttiselle erityisyleisölle. Joitakin tekstejä julkaistaan vuosittain suuremman 
yleisön tavoittavissa Ylioppilastekstejä-kokoelmissa, mutta julkaistujen tekstien määrä 
suhteessa kaikkiin vuosittain kirjoitettaviin tekstitaitovastauksiin on häviävän pieni. 
Vanhastaan ansiokkaita ylioppilasaineita julkaistiin myös esimerkiksi Suomen Kuva-
lehdessä, mutta tällaista julkaisukanavaa tekstitaitovastauksilla ei ainakaan toistaiseksi 
ole. 
Käytännössä tekstitaitovastauksia ei kuitenkaan osoiteta niiden autenttiselle eri-
tyisyleisölle, vaan pikemminkin universaaliyleisölle tai jollekin muulle erityisyleisölle. 
Ylioppilastutkintolautakunnan äidinkielen kokeen määräyksissä tai tekstitaidon koevih-
kosissa olevissa yleisohjeessa yleisöön liittyviä seikkoja ei eritellä. Abiturienttia ei siis 
eksplisiittisesti ohjata osoittamaan tekstiään millekään tietylle yleisölle tai toisaalta kiel-
letä osoittamasta sitä sen todellisille lukijoille. Tekstitaitovastausten autenttinen erityis-
yleisö, opettaja ja sensori, eivät ole näkyvissä yhdessäkään aineistoni tekstissä. Tämä ei 
ole kovinkaan yllättävää, sillä se on tekstitaitovastauksiin ja laajemmin koulukirjoitta-
miseen vakiintunut kirjoittamaton toimintamalli. Yleisökäsitys liittyy yksittäisiä ohjeis-
tuksia laajempaan koulukirjoittamisen kulttuuriin, johon jokainen abiturientti on ainakin 
jossain määrin sosiaalistunut. Abiturientilla on oltava vaadittava sosiaalinen kompetens-
si, mikä tarkoittaa yhteisön toimintatapojen tuntemista. Kirjoittaja osaa arvioida, millai-
set toimintatavat kuhunkin diskurssiyhteisöön sopivat. (Makkonen-Craig 2011: 74.) 
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Käytännössä abiturientit ovat siis oppineet ja sosiaalistuneet siihen, että tässä diskurs-
siyhteisössä tekstiä ei ole tapana osoittaa autenttiselle erityisyleisölle.  
Prototyyppisessä tekstitaidon kokeen tehtävänannossa yleisöä ei yleensä määri-
tellä (tekstitaidon kokeen tehtävänannosta ks. luku 2.2.2). Silloin tällöin tekstitaidon 
kokeessa kuitenkin esiintyy tehtäviä, joissa abiturienttia pyydetään laatimaan jollekin 
tietylle erityisyleisölle suunnattu ja tiettyä tekstilajia edustava teksti. Tällaisissa tehtä-
vissä erityisyleisö on siis ikään kuin kirjoittautunut tehtävänantoon. 
8 
Aineiston symmetrisyyden vuoksi olen rajannut aineistostani pois tällaisista teh-
tävänannoista kirjoitetut tekstit. Kevään 2010 tehtävän 5 kaltaiset tehtävät, joissa ohja-
taan tuottamaan johonkin tiettyyn genreen kuuluva teksti, ovat tekstitaitovastausten jou-
kossa muutenkin harvinaisia. Tekstitaidon kokeen historiassa on syksyyn 2011 mennes-
sä ollut yhteensä 45 tehtävää, joista tehtävänantoon kirjoittautunutta erityisyleisöä vaa-
tivia tuottamistehtäviä on ollut ainoastaan viisi (Valtonen 2011a: 353).  
Koska aineistoni koostuu tekstitaitovastauksista, joiden tehtävänannossa ei vaa-
dita erityisyleisöä, on niiden odotuksenmukaisin yleisö universaaliyleisö. Analyysin 
perusteella hypoteesi pitää paikkansa. Universaaliyleisöstä on vaikea antaa tekstin tasol-
la olevia esimerkkejä, koska universaaliyleisö ei sinänsä kielenny tiettyihin kielenpiir-
teisiin, vaan on läsnä ilmipanemattomasti. Toisaalta universaaliyleisön tavoittaminen 
tekstin tasolta on vaikeaa myös siksi, ettei voida varmasti tietää, onko kirjoittaja ajatel-
lut tietoisesti laajaa yleisöä vai jättänyt erityisyleisön määrittelemättä (Mikkonen 2010: 
114). Universaaliyleisö voidaan kuitenkin määritellä karkeasti poissulkemismenetelmäl-
lä: jos tekstissä ei ole tehtävänantoon kirjoittautunutta erityisyleisöä tai jotakin toista 
kirjoittajan konstruoimaa erityisyleisöä, voidaan yleisönä pitää universaaliyleisöä. 
Vaikka yksikään aineistooni kuuluvien tekstien tehtävänanto ei vaadi erityisylei-
söä, on aineistossa kuitenkin joitakin erityisyleisötapauksia. Kevään 2010 tehtävien 1 ja 
2 pohjatekstinä on Turun Sanomien verkkolehdessä ilmestynyt reportaasi, joka käsitte-
lee maahanmuuttajia ja heidän sopeutumistaan Suomeen. Tehtävässä 1 pyydetään tar-
kastelemaan reportaasin moniäänisyyttä ja tehtävässä 2 kysytään, millaisena eri kulttuu-
rien suhde näyttäytyy reportaasissa. 
Muutamissa vastausteksteissä erityisyleisönä ovat suomalaiset (esimerkit 1–3), 
yhdessä tekstissä laajemmin käsitettynä länsimaalaiset (esimerkki 4). 
                                                 
8
 Tällainen tehtävänanto on esimerkiksi kevään 2010 tehtävä 5 ”Jatka Jukka Ukkolan ja Susan Heikkisen 
käymää keskustelua kirjoittamalla kantaa ottava kommentti samaan lehteen”, jossa tehtävänantoon kir-





1) Ilman tekstin moniäänisyyttä, voisi lukijan ja maahanmuuttajien välille jäädä sama kuilu, 
kuin mikä monilla suomalaisilla on nykyisin maahanmuuttajia kohtaan. Luulemme ym-
märtävämme tilanteen, mutta vasta tulkki kahden kulttuurin väliltä, auttaa meitä oikeasti 
ymmärtämään toistemme tarpeita. (2010/1) 
 
2) Moniäänisyydellä pyritään reportaaseissa selventämään esimerkiksi meille suomalaisille, 
kuinka vaikeaa on sopeutua täysin uuteen kieleen ja kulttuuriin. (2010/2) 
 
3) Reportaasissa puhutaan kielimuurista ja maahanmuuttajien sopeutumisesta Suomeen, täysin 
vieraaseen maahan. Maahanmuuttajat joutuvat elämään kahden eri kulttuurin välillä ja nuo-
ret ovat helposti ohjailtavissa. Lisäksi maahanmuuttajien arvot ovat täysin erilaiset kuin 
meillä suomalaisilla. (2010/8) 
 
4) Turun Sanomien verkkolehden reportaasissa ”Siperia opettaa maahanmuuttajanuoria” Suo-
meen muuttaneiden sopeutuminen länsimaiseen kulttuuriimme nähdään hyvänä mutta 
myös haastavana asiana. (2010/12) 
 
Esimerkeissä 1–4 erityisyleisö tuodaan kielellisesti ilmi suomalaisiin viittaavalla moni-
kon ensimmäisellä persoonalla, joka toistuu kaikissa esimerkeissä. Esimerkeissä 2 ja 3 
esiintyy lisäksi NP me suomalaiset. Esimerkissä 1 monikon 1. persoona täsmentyy 
suomalaistarkoitteiseksi edellisessä virkkeessä esiintyneen, sinänsä geneerisen suoma-
laisviittauksen vaikutuksesta.  
On oletettavaa, että näissä tapauksissa pohjatekstin aihepiiri, maahanmuuttajat 
Suomessa, on projisoinut erityisyleisöksi nimenomaan suomalaiset.  Esimerkit edusta-
vat sekä matalia että korkeita pistemääriä: edellisistä neljästä esimerkistä kolme ensim-
mäistä on 1–2 pisteen vastauksista, mutta toisaalta esimerkki 4 on kuuden pisteen vas-
tauksesta. Tämän aineiston kulttuurien kohtaamista käsittelevissä tekstitaitovastauksissa 
suomalaiserityisyleisö on siis enimmäkseen heikon arvosanan saaneiden kirjoittajien 
piirre, mutta koska esiintymiä on vähän ja yhtä tehtävänantoa kohden aineistossa on 
vain muutamia tekstejä, ei yleisempää johtopäätöstä voida tehdä. Maahanmuuttopoli-
tiikka ja kulttuurien kohtaaminen ovat kuitenkin arvolatautuneita aiheita, joista pyritään 
usein puhumaan neutraalisti ja puolueettomasti. Saattaa olla, että korkean pistemäärän 
saaneiden tekstien kirjoittajat ovat pyrkineet välttämään tällaista suomalaisten ja maa-
hanmuuttajien vastakkainasettelua, joka näistä esimerkkiteksteistä välittyy. 
Suomalaiset tai suomenkieliset ovat erityisyleisönä myös kahdessa kevään 2010 
tehtävästä 3 kirjoitetussa tekstissä. Tehtävänannossa pyydetään erittelemään huumorin 
keinoja Jukka Ukkolan pakinassa. Suomen Kuvalehdessä ilmestynyt pakina käsittelee 
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humoristisen kärjistävästi Kotimaisten kielten tutkimuskeskukseen
9
 kohdistuneita sääs-
tötoimia ja niiden seurauksia. 
 
5) Unohtamalla kaikki kielioppisäännöt, liioittelemalla, kärjistämällä ja käyttämällä sarkasmia 
ja yllättäviä sanavalintoja Ukkola luo pakinaansa humoristisen sävyn ja tuo samalla ilmi 
huolensa kielemme tulevaisuudesta ja säilymisestä. (2010/14) 
 
6) Kaikessa koomisuudessaan ja hulluudessaan se naurattaa, mutta pinnan alta löytyy Ukkolan 
vakava huoli siitä, mihin joudumme, jos lakkaamme arvostamasta omaa kieltämme, sen 
tutkimista ja kehittämistä. (2010/16) 
 
 
Myös näissä esimerkeissä suomalaiserityisyleisö kielennetään monikon 1. persoonalla. 
Kummassakin esimerkissä esiintyy monikon 1. persoonan omistusliite, ja esimerkissä 6 
myös verbi on me-muodossa. 
Näissäkin esimerkeissä erityisyleisö johtunee pohjatekstin aiheesta. Jukka Ukko-
lan pakina käsittelee suomen kielen asemaa ja tulevaisuutta, joten on sinänsä luontevaa, 
että kirjoittaja osoittaa tekstinsä suomalaisille tai suomenkielisille lukien itsensä kuulu-
vaksi tähän joukkoon. Toisaalta suomalaiserityisyleisö saattaa olla myös pohjatekstin 
vaikutusta, sillä Ukkolan tekstin yleisö on samankaltainen. Jukka Ukkola rakentaa pa-
kinassaan asetelman, jossa Kotukseen kohdistuvat säästötoimet kohdistuvat ikään kuin 
kaikkiin suomalaisiin ja suomenkielisiin. Vaikka Ukkola onkin ironisoinut asetelman 
päälaelleen siten, että tekstin puhuja näennäisesti kannattaa säästötoimia, kuultaa me 
suomalaiset -asetelma ironian läpi kuitenkin selvästi. 
Maahanmuutosta ja kielenhuollosta kirjoitettujen tekstitaitovastausten perusteel-
la voidaan sanoa, että suomalaiset valikoituvat erityisyleisöksi silloin, kun suomalaisuus 
on aiheen kannalta jollain tavalla relevanttia. Sellaisissa tehtävissä, joissa suomalaisuus 
ei ole aiheen kannalta merkityksellistä, vastaavaa erityisyleisöä ei esiinny. Koko aineis-
tossa suomalaiserityisyleisöä esiintyy niukasti, muttei sattumanvaraisesti. Toisin kuin 
maahanmuuttoaiheisissa teksteissä, Ukkolan pakinan huumoria erittelevissä teksteissä 
erityisyleisö ei ole ensisijaisesti heikkojen, vaan pikemminkin korkeampien pistemääri-
en tekstien piirre. Pakina-aiheisesta tehtävänannosta kirjoitettuja tekstejä aineistossa on 
yhteensä kuitenkin vain neljä, joista suomalaiserityisyleisö esiintyy kahdessa. Toinen 
teksti on saanut 4 pistettä ja toinen 6.  
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 Edellisissä esimerkeissä suomalaiserityisyleisö näkyy ennen kaikkea monikon 
1. persoonan verbimuodoissa sekä possessiivisuffikseissa. Pelkän monikon 1. persoonan 
perusteella erityisyleisö voitaisiin määritellä moneksi muuksikin ryhmäksi, mutta ylei-
sön määrittely on pääteltävissä kontekstista. Suomalaisten valinta erityisyleisöksi sisäl-
tää sen riskialttiin olettamuksen, että tekstin lukijat todella ovat suomalaisia. Samalla 
mahdolliset muut kansallisuudet jätetään puhuttelun ulkopuolelle. Me-pronominin käy-
tössä on myös se riski, että se voi aiheuttaa lukijassa vastareaktion, halun olla kuulumat-
ta kirjoittajan määrittelemään joukkoon (Mikkonen 2010: 115).  
Teksteissä, joista edelliset esimerkit on poimittu, on suomalaiserityisyleisö ha-
vaittavissa ainoastaan tekstin joissakin osissa. Suurimmassa osassa näitä vastaustekstejä 
yleisönä on universaaliyleisö. Jakso, jossa erityisyleisönä ovat suomalaiset, sijoittuu 
yleensä tekstin loppuun. Vaikka kompaktin tekstitaitovastauksen tekstilajipiirteisiin 
eivät kuulu pitkät aloitus- tai lopetusjaksot, on monen tekstitaitovastauksen lopussa kui-
tenkin usein yhteenvedonomainen lopetusjakso. Suomalaiserityisyleisön ilmipaneminen 
sijoittuu yleensä nimenomaan tähän yhteenvetojaksoon.  
Riikka Kaarnakorpi on todennut, että vaikka tekstitaitovastauksiin ei suositella 
varsinaista lopetuskappaletta, oli se varsinkin vuoden 2007 ensimmäisessä tekstitaidon 
kokeessa tyypillinen. Kaarnakorpi arvelee tekstitaitovastauksissa esiintyvän lopetuskap-
paleen olevan esseen genren ja ohjeistuksen vaikutusta. (Kaarnakorpi 2011: 41.) Esseen 
tai ylioppilasaineen lopetuskappaleissa otetaan tyypillisesti kantaa käsiteltävään asiaan 
tai esitetään omia näkemyksiä ja toiveita. Erityisyleisön ilmipaneminen tekstin viimei-
sessä kappaleessa liittyy tämänkaltaiseen tekstin lopettamisen traditioon, sillä ilmentää-
hän esimerkiksi juuri suomalaiserityisyleisö kirjoittajan suhtautumista ja asennoitumista 
käsiteltävään asiaan. 
Tekstitaitovastauksien yleisöjen tarkastelussa on otettava huomioon se, että teks-
tien ensisijainen funktio on osoittaa kirjoittajansa osaaminen. Teksteissä on siis läsnä se 
aspekti, että kirjoittaja oletettavasti pyrkii kaikin tavoin noudattamaan kokeen asettamia 
vaatimuksia ja tekemään parhaansa päästäkseen hyvään lopputulokseen. Tekstitaitovas-
tausten ja laajemmin äidinkielen ylioppilaskokeen diskurssiyhteisöön sosiaalistuminen 
on voimakasta, koska sitä motivoi tutkinnon suorittaminen. Voidaan olettaa, että teksti-
taitovastauksen kirjoittaja ei ota suuria tietoisia riskejä esimerkiksi juuri spesifin erityis-
yleisön valinnassa, ellei tehtävänanto ohjaa siihen. Tästä aineistosta nouseva yleinen 




Tekstitaitovastauksen yleisökäsite on kaksijakoinen, ja siihen liittyy tiettyä kei-
notekoisuutta: teksti pyritään osoittamaan eri yleisölle kuin se todellisuudessa osoittuu. 
Asetelman vääjäämätön keinotekoisuus johtuu siitä, että tekstitaitovastaus on ensisijai-
selta funktioltaan opinnäyte. Oletetun ja todellisen yleisön välinen ristiriita onkin ni-
menomaan pedagogisten tekstilajien piirre (Valtonen 2011a: 355). 
Myöskään universaaliyleisö, jonka aiemmin totesin olevan tekstitaitovastauksen 
odotuksenmukaisin ja tavallisin yleisö, ei ole tekstitaitovastauksen viitekehyksessä täy-
sin yksiulotteinen käsite. Tekstitaitovastauksen kirjoittaja on ylioppilastutkinnon viite-
kehyksessä noviisi, joka kirjoittaa asiantuntijalle. Vaikka universaaliyleisö tarkoittaa 
periaatteessa ketä tahansa, ei abiturientin universaaliyleisö kuitenkaan käytännössä si-
sällä asiantuntijuushierarkiassa häntä alempia jäseniä. Abiturientti toisin sanoen kirjoit-
taa parhaan taitonsa mukaan, koska universaaliyleisö ei käytännössä tarkoita vastaanot-
tajia, jotka eivät mahdollisesti ymmärtäisi tekstin sisältöä. Päinvastoin – koulukirjoitta-
miseen ja etenkin koetilanteessa tapahtuvaan kirjoittamiseen kuuluu se aspekti, että kir-
joittajan on vakuutettava itseään asiantuntevampi omasta asiantuntijuudestaan.  
Luvussa 2.3 totesin, että Swalesin määritelmän mukaan diskurssiyhteisöön kuu-
luvat ne toimijat, jotka osallistuvat tekstin tuottamiseen ja vastaanottamiseen (Swales 
1990: 23–24). Tekstitaitovastausten diskurssiyhteisöön kuuluvat kapeimman määritel-
män mukaan tekstin kirjoittava abiturientti sekä tekstin lukevat opettaja ja sensori. Vas-
taanottajat ovat tässä tapauksessa sama asia kuin autenttinen erityisyleisö. Luvussa 2.3 
totesin myös, että tekstitaitovastausten ensisijainen kommunikatiivinen tavoite on olla 
tutkinnon suorittamiseen johtava opinnäyte. Voidaan ajatella, että tekstitaitovastauksen 
diskurssiyhteisö sekä diskurssiyhteisön säätelemä kommunikatiivinen tavoite ovat voi-
makkaampia tekijöitä kuin se, että teksti näennäisesti osoitetaan universaaliyleisölle. 
Vaikka tekstitaitovastausten autenttista erityisyleisöä ei juuri koskaan oteta huomioon 
ilmipannusti, on se kuitenkin läsnä ilmipanemattomasti myös niissä teksteissä, jotka on 
näennäisesti osoitettu universaaliyleisölle. 
Koulukirjoittamiseen liittyvä yleisön keinotekoisuus voidaan nähdä ongelmana 
koulukirjoittamisen sosiokulttuuriselle uskottavuudelle (Kauppinen 2011: 108). Viestin-
tätilanteet, joissa kirjoittamista harjoitteleva koululainen toimii, ovat lähes aina todelli-
suuden simulaatioita. Yleisön keinotekoisuus on kuitenkin väistämätön ongelma. Kou-
lun kontekstissa on harvoin mahdollisuus kirjoittaa todellisille erityisyleisöille eikä au-
tenttiselle erityisyleisölle kirjoittaminen ole järkevää, joten ainoa mielekäs ratkaisu on 
kirjoittaa universaaliyleisölle tai kuvitteellisille erityisyleisöille. Toisaalta todellisetkin 
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yleisöt ovat esimerkiksi Internetin ansiosta nykyään melko helposti saavutettavissa 
myös kouluista käsin. 
 
3.2 Argumentoinnin lähtökohdat 
 
Perelmanin teoriassa toinen argumentoinnin kolmesta osatekijästä on argumentoinnin 
lähtökohdat, joilla tarkoitetaan argumentin taustalla olevia esisopimuksia eli premissejä. 
Argumentoinnissa pyritään saamaan joillekin johtopäätöksille yleisön hyväksyntä. Jotta 
tämä onnistuisi, argumentoijan tulee käyttää perusteluina sellaisia esisopimuksia, joiden 
hän arvelee yleisön hyväksyvän. Argumentti onnistuu, jos yleisön hyväksyntä siirtyy 
premisseistä johtopäätöksiin. Argumentoinnin esisopimukset liittyvät läheisesti ylei-
söön, koska esisopimukset valitaan nimenomaan kohdeyleisön mukaan. (Perelman 
1996: 28.) 
Esisopimuksia on vaikea tavoittaa tekstistä, koska ne ovat implisiittisesti ilmais-
tuja väitteitä tai eräänlainen pohjavire, jonka varaan teksti rakentuu. Tekstin tasolla esi-
sopimukset voivat aktuaalistua esimerkiksi argumentaatiotekniikoina ja sanavalintoina 
(Mikkonen 2010: 118–119). Varsinaista keinoa esisopimusten tunnistamiseksi ei ole, 
vaan tekstin lukijan on muodostettava esisopimus tulkitsemalla tekstin eritasoisia ele-
menttejä. 
Esisopimuksia ei ole mielekästä analysoida yksittäisten argumenttien kannalta, 
vaan oleellisempaa on tarkastella, millaisten premissien varaan tekstikokonaisuudet 
rakentuvat. Aineistopohjaisen tekstitaitotehtävän esisopimukset liittyvät usein siihen, 
miten kirjoittaja suhtautuu pohjatekstiin ja sen teemoihin. Tekstitaitovastaus on perus-
olemukseltaan melko objektiivinen teksti, jossa ei päätarkoituksellisesti oteta kantaa 
pohjatekstien sisältöihin. Pohjatekstiin suhtautuminen ei kuitenkaan tarkoita varsinai-
sesti kantaaottavuutta. Esisopimuksen käsitteen avulla tarkastellaan pikemminkin sitä, 
millaisista hienovaraisista lähtökohdista käsin kirjoittaja analysoi pohjatekstiä.  
Olen koonnut taulukkoon 2 (seuraavalla sivulla) aineistoon kuuluvien tekstien 
tehtävänannot sekä kustakin tehtävänannosta kirjoitettujen vastaustekstien karkeasti 
määritellyt esisopimukset. Olen kimputtanut esisopimukset tehtävänannoittain, koska 
esisopimukset liittyvät usein kiinteästi tehtävänantoihin ja pohjateksteihin. Taulukkoon 





Taulukko 2. Tekstitaitovastausten esisopimukset tehtävänannoittain 
 
Tehtävä Tehtävänanto Esisopimus 
2009, 1 
Millä keinoin Villisorsa-
näytelmän ennakkoesittely (s. 2) 







Erittele henkilöiden välisiä suh-
teita näytelmäkatkelman (s. 3–7) 
perusteella. 
Henkilöiden välisillä suhteilla 
on merkitystä näytelmän kan-
nalta. 
Henkilöiden väliset suhteet 









Erittele ja tulkitse Villisorsa-
katkelmassa esiintyviä symbole-
ja. 
Näytelmässä on useita sym-
boleja ja niiden avaaminen 
on merkityksellistä. 
2009, 5 
Millä tavoin arvostelijan mielipi-
teen kielteisyys näkyy arvoste-





Moniäänisyys tarkoittaa, että 
tekstissä kuuluu muukin kuin 
kirjoittajan ääni. Erittele repor-
taasia Siperia opettaa maahan-
muuttajanuoria (s. 2–5): miten 
lukija tunnistaa siitä moniääni-
syyden, ja mitä tehtäviä moni-
äänisyydellä on tässä tekstissä? 




Vertaile, millaisena eri kulttuuri-
en suhde näyttäytyy reportaasis-
sa (s. 2–5) ja runossa (s. 8). 
Kulttuurien kohtaaminen on 
positiivinen asia. 
Reportaasin maailmankuva 
on mielekkäämpi kuin runon 
maailmankuva. 
2010, 3 
Tarkastele huumorin keinoja 
Jukka Ukkolan pakinassa Kotus 
interruptus (s. 6) 
Kotuksen toiminta ja suomen 
kielen tulevaisuus ovat tärkei-
tä asioita. 
2010, 4 
Tutki Susan Heikkisen tekstin 
Yksisilmäiset puolustajat (s. 7) 
argumentaation keinoja ja niiden 
vakuuttavuutta. 






Kevään 2009 tekstitaidon kokeen tehtävät liittyvät Henrik Ibsenin Villisorsa-
näytelmään, ja yksi pohjateksteistä on katkelma näytelmästä. Tehtävässä 1 kysytään, 
millä keinoin Villisorsa-näytelmän ennakkoesittely houkuttelee ihmisiä teatteriin. Teh-
tävän pohjatekstinä on Paavo Westerbergin Suomen Kansallisteatterin lehdessä 
(3/2009) ilmestynyt ennakkoesittely. Lähes kaikkien tästä tehtävänannosta kirjoitettu-
jenvastaustekstien esisopimuksena voidaan pitää sitä, että ennakkoesittely on houkutte-
leva ja onnistunut teksti. Pohjatekstiä siis analysoidaan siitä lähtökohdasta, että ennak-
koesittely onnistuu houkuttelemaan katsojia teatteriin. Tätä havainnollistaa esimerkki 7.  
 
7) Tekstissä viitataan selkeästi näytelmän ajankohtaisuuteen ja nostetaan esille nykypäivän on-
gelmia: ”Lapset ja vanhukset jäävät helposti näin kvartaalitalouden aikana marginaaliin. 
Helsingin mielenterveyshoidon piirissä on liian vähän vuodepaikkoja 14–18-vuotiaille nuo-
rille. Kuka kantaa vastuun?” Tämä vetoaa eri ikäryhmiin kuuluviin henkilöihin ja lopun re-
torinen kysymys puhuttelee lukijaa. Retoriset kysymykset toisen palstan kolmannessa osi-
ossa sisältävät tunteisiin vetoavia sanoja, kuten: tuho, onni ja hyvä elämä. Myös itse kysy-
mykset yleismaailmallisine aiheineen koskettavat monia, kuten myös jutun otsikko ”Tut-
kielma ihmisenä olemisesta.” Tiedot näytelmän toteuttajista voivat toimia houkuttimena, jos 
lukija on vaikka aikaisemmin nähnyt saman ohjaajan teoksen ja pitänyt siitä. Kiinnostusta 
lisäävät myös viittaukset Ibsenin taitoihin näytelmäkirjailijana: ”Hänen intuitionsa on herk-
kävaistoinen, ja hänellä on kyky päästä ihmisen syvimpiin kerroksiin.” (2009/2) 
 
Esimerkissä esisopimus käy kielellisesti ilmi etenkin verbeistä, joilla luonnehditaan 
pohjatekstin vaikutusta lukijaan. Tekstissä käytetään mm. verbejä vedota, puhutella, 
koskettaa, lisätä kiinnostusta, jotka positiiviseen sävyyn ilmentävät tekstin onnistuvan 
houkuttelutehtävässään.  
Kevään 2009 tehtävässä 3 kehotetaan tutkimaan Villisorsa-katkelman näyttämö-
ohjeiden tehtäviä. Tehtävästä kirjoitettujen vastaustekstien yleisin esisopimus on se, että 
näyttämöohjeita pidetään näytelmän kannalta oleellisina ja merkityksellisinä.  
 
 
8) Näyttämöohjeet ovat siis erittäin merkittäviä näytelmän juonen kuljettajia ja tunnelman 
luojia. Sen lisäksi, että parenteesit antavat tietoa lukijalle, ne sisältävät tärkeitä neuvoja 
näytelmän ohjaajalle, näyttelijöille ja lavastajille. Parenteesien avulla näytelmästä saa-
daan juuri sellainen, millaisena kirjoittaja on halunnut sen esitettävän. (2009/15) 
 
9) Näyttämöohjeilla on siis useita tehtäviä näytelmää luettaessa. Parenteesit ovat mielikuvi-





Eksplisiittisimmin esisopimusta ilmentävät merkittävyyttä ja oikeellisuutta evaluoivat 
attribuutit. Esimerkissä 8 näyttämöohjeita luonnehditaan erittäin merkittäviksi juonen 
kuljettajiksi ja niiden mainitaan sisältävän tärkeitä neuvoja. Esimerkissä 9 näyttämöoh-
jeiden avulla luonnehditaan luotavan oikeita tulkintoja.   
Yksi kevään 2010 tekstitaidon kokeen teemoista on kulttuurien kohtaaminen. 
Tehtävässä 1 pyydetään erittelemään Turun Sanomien verkkolehdessä ilmestynyttä re-
portaasia moniäänisyyden ja moniäänisyyden tehtävien kannalta. Reportaasi käsittelee 
maahanmuuttajataustaisten nuorten sopeutumista Suomeen. Useissa aineiston vastaus-
teksteissä esisopimus on se, että pohjatekstin moniäänisyys on hyvä asia. Tällainen esi-
sopimus käy ilmi esimerkeistä 10 ja 11. 
 
10) Kirjoittajan toimiessa tulkkina asiankäsittelyn eri osanottajien kanssa, rakentuu tekstin 
edetessä lämmin ymmärrys lukijan ja maahanmuuttajien elämän koettelemusten välille 
Suomessa. Ilman tekstin moniäänisyyttä, voisi lukijan ja maahanmuuttajien välille jäädä 
sama kuilu, kuin mikä monilla suomalaisilla on nykyisin maahanmuuttajia kohtaan. Luu-
lemme ymmärtävämme tilanteen, mutta vasta tulkki kahden kulttuurin väliltä, auttaa mei-
tä oikeasti ymmärtämään toistemme tarpeita. (2010/1) 
 
 
11) Vaikka kirjoittajan oma ääni onkin tekstissä hyvin pienessä roolissa, teksti on silti elävä 
ja uskottava. Juuri lainausten suuri määrä tekee tämän uskottavuuden: kun tekstissä on 
lainattu niin maahanmuuttajaoppilaiden tukiopettajaa kuin maahanmuuttajia itseäänkin, 
tekstiin on helppo uskoa. Asiantuntijoiden lausunnot antavat reportaasille auktoriteettia 
siinä missä tavallisten maahanmuuttajien kommentit tuovat aiheen ihmisen tasolle. Kum-
piakin tarvitaan, jotta saataisiin aikaan tasapainoinen kokonaisuus. (2010/5)  
 
Kummassakin katkelmassa esisopimus, moniäänisyyden pitäminen positiivisena, tulee 
kielellisesti ilmi pohjatekstien positiivisesta evaluoinnista. Esimerkissä 10 lukijan ja 
maahanmuuttajien välille luonnehditaan syntyvän moniäänisyyden ansiosta kuilun si-
jaan lämmin ymmärrys. Jälkimmäisessä esimerkissä moniäänistä reportaasia luonnehdi-
taan positiiviseen sävyyn eläväksi ja uskottavaksi, helpoksi uskoa ja tasapainoiseksi 
kokonaisuudeksi. Positiivinen evaluointi on näissä esimerkeissä varsin eksplisiittistä. 
Esimerkeissä 8 ja 9 positiivinen evaluointi ilmenee lähinnä attribuuteissa, mutta esimer-
keissä 10 ja 11 sitä esiintyy eri lauseenjäsenissä. 
Kevään 2010 tehtävässä 2 pyydetään vertailemaan, millaisena eri kulttuurien 
suhde näyttäytyy Turun Sanomien verkkolehden reportaasissa ja Amran Mohammed 
Ahmedin runossa Voi te nykynuoret! Reportaasissa kahden kulttuurin kohtaaminen näh-
dään rikkautena, kun taas runossa ajatellaan nykynuorten unohtaneen juurensa. Monen 
vastaustekstin esisopimuksena voidaan pitää reportaasin puolelle asettumista eli sitä, 
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että kulttuurien kohtaaminen pikemminkin rikkautena kuin uhkana. Esimerkki 12 ha-
vainnollistaa tätä. 
 
12) Runossa nuoria syytetään vanhojen tapojen hylkäämisestä ja niiden syrjäyttämisestä uu-
silla tavoilla. Runo onkin vanhojen tapojen kannalla siinä määrin, että vaikka ne olisivat 
kuinka alkukantaisia vedenhakumatkoineen ja majojen lehmänlantasaumauksineen, 
kun muualla lennetään samaan aikaan Kuuhun, niitä tulisi kunnioittaa. Reportaasissa 
mainitut ihmiset sen sijaan ovat löytäneet tasapainon kulttuurien välille, vaikka se aikui-
sia hieman arveluttaakin. Nuoret ovat sopeutuneet uusiin tapoihin ja toimivat niiden mu-
kaan koulussa ja kavereiden kanssa. Siitä huolimatta he eivät ole unohtaneet juuriaan, 
vaan toimivat vanhojen tapojen mukaan kotonaan. Ainakaan siis reportaasin mukaan oma 
kansa ei unohdu, vaikka runo viimeisellä säkeellään antaakin ymmärtää, että vanhaan 
kulttuuriin suhtaudutaan välinpitämättömästi. Vanhojen tapojen siis pitäisi olla turvassa, 
jos reportaasin nuoret puhuvat totta, eivätkä aikuiset tosiaan sopeudu uusiin tapoihin ja 
uuteen kulttuuriin. (2010/10) 
 
Kielen tasolla esisopimus syntyy monesta eri tekijästä. Pohjatekstinä olevaa runoa refe-
roidaan pejoratiivisella verbillä syyttää, ja verbillä antaa ymmärtää kirjoittaja taas osoit-
taa sanoutuvansa irti verbiä seuraavan että-lauseen tulkinnasta. Lisäksi esisopimusta 
ilmentävät affektiset sanavalinnat: runon maailmankuvan mukaisia vanhoja tapoja 
luonnehditaan alkukantaisiksi, ja kehittymättömyyttä korostavat myös ilmaukset veden-
hakumatkat ja majojen lehmänlantasaumaukset. Sanatason ilmiöiden lisäksi esisopimus 
näkyy myös useamman virkkeen käsittävässä vastakkainasettelussa, jossa runon näke-
mysten vastakohtaisuus reportaasin näkemyksiin kontrastoidaan konnektiivilla sen si-
jaan.  
Vuoden 2010 tehtävän 3 pohjatekstinä oli Jukka Ukkolan pakina, jossa Ukkola 
kritisoi ironisesti Kotukseen kohdistettuja säästötoimia. Tehtävänannossa pyydetään 
tarkastelemaan huumorin keinoja Ukkolan pakinassa. Useiden tästä tehtävänannosta 
kirjoitettujen vastaustekstien esisopimus on kriittinen suhtautuminen säästöjä kohtaan 
sekä Kotuksen toiminnan ja suomen kielen pitäminen tärkeinä. Esimerkit 13 ja 14 il-
mentävät tätä esisopimusta. 
 
13) Sanavalinnoillaan Ukkola tuo ilmi sen, mitä sanavarastolle tapahtuu, jos kukaan ei ole si-
tä valvomassa. Ukkolan pakinan yhteydessä on myös piirretty kuva, jossa on tuskastu-
neen näköinen poika, jota ympäröi kaksi puhekuplaa. Kuplissa ei ole sanoja, vaan toises-
sa on välimerkkejä ja toisessa pelkkä spiraali. Pojalla tuntuu olevan vaikeuksia ilmaista 
ajatuksiaan eikä hän löydä oikeita sanoja. Kenties Ukkola haluaa tuoda kuvalla ilmi sen, 
että kun kukaan ei ole pitämässä kieltä yllä, se alkaa rappeutuu, ja pian ihmiset eivät enää 
edes kykene ilmaisemaan itseään. Unohtamalla kaikki kielioppisäännöt, liioittelemalla, 
kärjistämällä ja käyttämällä sarkasmia ja yllättäviä sanavalintoja Ukkola luo pakinaansa 






14) Kielioppivirheitä onkin lukuisia: pilkkuja on väärissä paikoissa ja yhdyssanavirheissä se-
kä alkukirjaimissa on huomattavia virheitä. Lauseet on rakennettu huonosti, eikä tekstistä 
tunnu löytyvän punaista lankaa. Lisäksi sanasto on kaukana asiatyylisen tekstin sanastos-
ta: ilmaisut ”jihaa”, ”esmes” sekä ”mikävittu” kuuluvat lähinnä puhuttuun kieleen eivätkä 
niinkään kirjoitettuun. Huumori syntyy erityisesti, kun huono kieli liitetään siihen, mitä 
pakinassa sanotaan: Kotimaisten kielten tutkimuskeskus yleistetään pelkäksi kirjoitusvir-
heitä vartioivaksi laitokseksi ja sitä haukutaan huonolla kielellä kirjoitetussa tekstissä 
ilman kunnon perusteluja. Ainoa peruste on, että kirjoitusvirheistä huomauttaminen ärsyt-
tää joitakin ihmisiä. (2010/15) 
 
Nämä esimerkit ovat keskenään melko erilaisia. Esimerkissä 13 Kotuksen toiminta ja 
suomen kielen tulevaisuus ovat tärkeitä asioita -esisopimus ilmenee melko hienovarai-
sesti ja jopa implisiittisesti. Kirjoittaja tulkitsee pakinassa olevan kuvan siten, että kuva-
tulla henkilöllä on kielen rappeutumisen vuoksi vaikeuksia ilmaista itseään. Ukkolan 
pakinan referointi ja kuvailu on melko neutraalia, mikä nimenomaan luo vaikutelman 
samanmielisyydestä pohjatekstin kanssa. Osittain esisopimus ilmenee myös siitä, että 
ilmaisussa huoli kielemme tulevaisuudesta ja säilymisestä kirjoittaja ilmaisee monikon 
1. persoonan omistusliitteellä kuuluvansa ryhmään, jota asia koskee.  
Esimerkissä 14 esisopimus käy ilmi kielioppivirheiden laajamittaisesta kri-
tisoinnista. Kritiikki ei kohdistu varsinaisesti Ukkolan tekstin pintatasoon, sillä tätä esi-
merkkiä laajemmasta kontekstista käy selvästi ilmi, että tekstitaitovastauksen kirjoittaja 
ymmärtää pohjatekstin virheiden olevan Ukkolan käyttämä tehokeino. Kritiikki kohdis-
tuu pikemminkin Ukkolan tekstin näennäisen puhujan kielenkäyttöön, jota luonnehdi-
taan useaan otteeseen huonoksi. Ukkolan tekstin näennäinen puhuja on jonkinlainen 
abstraktio tai kauhuskenaario kielenkäyttäjästä, jollaiseksi kuka tahansa saattaisi muut-
tua Kotuksen toiminnan lakattua. Vastaustekstiin luotu asetelma ilmentää, että esisopi-
muksena on suomen kielen tulevaisuuden ja Kotuksen toiminnan pitäminen tärkeinä.  
Taulukosta 2 ja edellisistä aineistoesimerkeistä käy ilmi, että tekstitaitovastusten 
esisopimukset ovat usein samanmielisiä tehtävänannon tai pohjatekstin kanssa. Villisor-
sa-näytelmän ennakkoesittelystä kirjoitetuissa vastausteksteissä ennakkoesittely onnis-
tuu houkuttelemaan ihmisiä teatteriin -esisopimus on ikään kuin omaksuttu tehtävänan-
nosta, sillä tehtävänanto asettaa tarkastelunäkökulmaksi nimenomaan tekstin houkutte-
levuuden. Lisäksi taulukosta nähdään, että monen tekstiryhmän esisopimuksena on kä-
siteltävän ilmiön pitäminen tärkeänä tai relevanttina. Tällaisia esisopimuksia ovat esi-
merkiksi henkilöiden välisten suhteiden oleellisuus koko näytelmän kannalta (2009, 
tehtävä 2), näyttämöohjeiden merkityksellisyys näytelmän kannalta (2009, tehtävä 3), 
symboleiden avaamisen merkityksellisyys (2009, tehtävä 4), suomen kielen ja Kotuksen 
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toiminnan tärkeys (2010, tehtävä 3) sekä pohjatekstin kirjoittajan argumentoinnin va-
kuuttavuus (2010 tehtävä 4). Yleistesti ottaen tämän aineiston tekstitaitovastausten esi-
sopimuksia leimaa samanmielisyys ja myönteisyys niiden pohjatekstien ja tehtävänanto-
jen kanssa. Tehtävänanto tai pohjateksti ei eksplisiittisesti aseta kirjoittajalle tiettyä esi-
sopimusta; tehtävänannon mukaista pohjatekstin analyysia on mahdollista tehdä mones-
ta eri esisopimuksesta käsin. Esisopimuksen siirtyminen on pikemminkin passiivista, 
eikä se näytä liittyvän tekstin saamaan pistemäärään. 
Poikkeuksena aineiston esisopimusten samanmielisyyden ja myönteisyyden ten-
denssistä on kevään 2009 tehtävän 5 vastaustekstit. Tehtävänantona on eritellä arvosteli-
jan mielipiteen kielteisyyden ilmenemistä Suna Vuoren kirjoittamassa Villisorsa-
näytelmän teatteriarvostelussa. Kirjoituksessaan Vuori kritisoi Kansallisteatterin Vil-
lisorsa-näytelmäsovitusta varsin eksplisiittisesti. Tämän aineiston vastausteksteissä kir-
joittajat eivät osoita samanmielisyyttä Suna Vuoren kanssa, vaan selostavat pohjatekstiä 
neutraalisti. Yhdessäkään aineiston vastaustekstissä ei varsinaisesti kritisoida pohjateks-
tiä tai asetuta pohjatekstin mielipiteitä vastaan. Esisopimuksena ei siis ole niinkään eri-
mielisyys pohjatekstin kanssa, vaan pikemminkin jonkinlainen irtisanoutuminen pohja-
tekstin mielipiteistä. Tätä havainnollistavat esimerkit 15 ja 16. 
 
15) Arvostelijan mielipide on yksinkertainen, näytelmä on huonosti toteutettu eikä se edes 
sovi metaforisuutensa vuoksi modernisoitavaksi. Vuori kirjoittaa näytelmästä kuin häpe-
ällisestä teosta. Yllättävät yhdistelmät ”turvallisiin petoksiin” ja ”tuhoaviin totuuksiin” 
tekevät kielestä elollisempaa. Vastakohtaisuus tulkinnasta maalaa näytelmän mustalla ja 
teesi, jonka arvostelija heti kumoaa kuvastavat arvostelijan mielipidettä. Rinnastus nyt-
ennen ja tästä koituva koko näytelmän kyseenalaistus viittaavat arvostelijan mielipitee-
seen näytelmän tehtävästä. (2009/20) 
 
 
16) Ensimmäisessä kappaleessa Vuori myöntää, että näytelmä olisi kosketuspintansa puolesta 
voinut onnistuakin. ”Olisihan” on kuitenkin muodoltaan konditionaali, joka ilmaisee, että 
kaikki ei kuitenkaan ole kunnossa. Arvostelija jatkaa myönteisellä äänensävyllä, kertoen 
Villisorsan teemasta ja näkökulmasta, kunnes yhtäkkiä ylittää lukijan odotushorisontin to-
teamalla ”Tai aukeaisi, ellei esitys olisi niin eksyksissä toteutuksensa kanssa”. Tällä toi-
sella kärkevällä väitteellä sinetöidään arvostelun antama kielteinen kuva näytelmästä. 
Dramatiikkaa lisää väitteen asettelu omaksi kappaleekseen. (2009/23) 
 
 
Näissä esimerkeissä esisopimusta on vaikea eristää tiettyihin kielenpiirteisiin. Katkel-
missa esiintyy joitakin affektiivissävyisiä sanavalintoja, kuten maalata mustalla ja kär-
kevä väite. Irtisanoutumisen vaikutelma ei kuitenkaan synny pelkästään niistä. Vaiku-
telmaa synnyttää osaltaan se, että kirjoittajat eivät suoraan evaluoi pohjatekstin ajatuk-
sia, vaan pikemminkin selostavat pohjatekstin sisältöä hieman etäältä. Suna Vuorta ni-
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mitetään hieman etäännyttävästi arvostelijaksi, ja teksteissä myös osoitetaan selkeästi, 
että kielteiset mielipiteet ovat nimenomaan arvostelijan eivätkä abiturienttien itsensä.  
Esisopimusten samanmielisyyden tendenssi saattaa johtua siitä, että samanmieli-
syys on melko turvallinen ja luonteva lähtökohta. Kirjoittamalla samasta tai pohjatekstiä 
ja tehtävänantoa myötäilevästä esisopimuksesta käsin pitäydytään eräänlaisessa kehyk-
sessä, jonka eräänlaisessa auktoriteettiasemassa olevat tekstit ovat asettaneet. Suna Vuo-
ren arvostelusta kirjoittava abiturientti joutuu kuitenkin hieman hankalaan asemaan, 
sillä vastaustekstiä ei ole yhtä mielekästä ja turvallista rakentaa pohjatekstin esisopi-
muksesta käsin, kun pohjatekstin esisopimuksena on voimakas kriittisyys. Tästä tehtä-
vänannosta kirjoitettujen vastaustekstien tavallisin esisopimus onkin arvostelijan mieli-
piteestä irtisanoutuminen.  
Hieman muista poikkeavia ovat myös maahanmuuttoaiheista runoa ja repor-
taasia vertailevien tekstitaitovastausten esisopimukset (2010, tehtävä 2). Runoa ja repor-
taasia vertailevissa vastauksissa tyypillinen esisopimus on samanmielinen kuin repor-
taasi, jossa kulttuurien kohtaaminen ja maahanmuuttajien sopeutuminen esitellään 
myönteisinä ilmiöinä. Yksikään teksti rakennu kulttuurikohtaamisiin ja maahanmuut-
toon kriittisesti suhtautuvan, runon kanssa samanmielisen esisopimuksen varaan. Kir-
joittajan on ehkä luontevampaa kallistua kulttuurien kohtaaminen on positiivinen asia -
esisopimukseen, koska huomattavan kielteiseen runoon verrattuna reportaasi näyttää 
jopa neutraalilta. Reportaasin puolelle asettuminen on siis tässä tapauksessa jollain ta-
valla preferoidumpaa. 
Luvussa 2 totesin, että Henna Makkonen-Craigin (2008) mukaan tehtävänannol-
la ja kokelaan kirjoittamalla tekstillä on vierusparimainen suhde. Tehtävänanto on vie-
rusparin etujäsen, jossa annetaan toimintakehotus, ja vastausteksti puolestaan jälkijäsen, 
jossa vastataan toimintakehotukseen. (2008: 215–216.) Esisopimukset ja niiden siirty-
misen voidaan ajatella liittyvän tähän vierusparimaisuuteen. Vaikka esisopimuksen 
omaksuminen periaatteessa tarkoittaakin valmiiksi annetuista lähtökohdista käsin argu-
mentoimista, ei esisopimuksen omaksuminen tehtävänannosta tai pohjatekstistä tämän 
aineiston perusteella ole leimallisesti heikkojen tai toisaalta korkeiden pistemäärien saa-
neiden tekstien ominaisuus. Pikemminkin kyse on eräänlaisesta intertekstuaalisuuden 
ilmenemismuodosta.  
Edellisistä aineistoesimerkeistä kävi ilmi, että esisopimukset aktualisoituvat kie-
len tasolla erilaisina ja eritasoisina ilmiöinä. Näkyvimpiä kielenpiirteitä ovat sanavalin-
nat ja sanaston tasolla ilmenevä evaluointi sekä referoinnissa käytetyt verbit. Edellä 
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käsitellyissä esimerkeissä näkyvissä olivat vain melko paikalliset ilmiöt, mutta esisopi-
musta ilmentävät myös vaikutusalaltaan laajemmat ilmiöt ja tekstikokonaisuudet. Esi-
sopimus siis läpäisee tekstejä useilla kielen tasoilla.  
Luvaton ennakkopäätelmä eli petitio principii tarkoittaa sellaista argumentointia, 
jossa argumentoija ei huolehdi premisseilleen yleisön hyväksyntää (Perelman 1996: 28). 
Tämä tarkoittaa sitä, että argumentoija olettaa yleisön automaattisesti hyväksyvän jon-
kin esisopimuksen. Petitio principiiksi ennakkopäätelmä muuttuu siis silloin, jos se ei 
saavuta yleisön hyväksyntää. Koska käsitteen määrittely riippuu yleisöstä, on käsite siis 
varsin suhteellinen ja kontekstisidonnainen. Luvattomia ennakkopäätelmiä pidetään 
kuitenkin kaikissa konteksteissa negatiivisina. 
Tässä aineistossa ei esiinny selkeitä luvattomia ennakkopäätelmiä. Lievänä lu-
vattomana ennakkopäätelmänä voitaisiin pitää sitä, että yleisön oletetaan koostuvan 
suomalaisista. Mikkosen (2010: 121) mukaan yleisön käsitteen analysoiminen ennen 
tekstin kirjoittamista ehkäisee lukiolaiskirjoittajaa tekemästä luvattomia ennakkopää-
telmiä. Jos kirjoittaja määrittelee yleisönsä, hän argumentoi automaattisesti sellaisista 
esisopimuksista käsin, joiden hän arvelee yleisön hyväksyvän. Kuten aiemmin todettiin, 
suurin osa tekstitaitovastauksista on suunnattu universaaliyleisölle, johon periaatteessa 
kuuluu kuka tahansa. Aiemmin totesin kuitenkin myös sen, että tekstitaitovastausten 
autenttinen erityisyleisö on implisiittisesti läsnä myös universaaliyleisössä. Aineistossa-
ni ei ole sellaisia tekstejä, joiden esisopimus olisi esimerkiksi monikulttuurisuuden läh-
tökohtainen tuomitseminen tai Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen pitäminen tar-
peettomana. Ehkä liian uskaliaita esisopimuksia, joilla olisi riski lipsahtaa luvattomien 
ennakkopäätelmien puolelle, ei esiinny siksi, että tekstien kirjoituskonteksti on koeluon-
toinen ja koska tekstien autenttinen erityisyleisö on vaikutusvaltainen auktoriteetti.  
Esisopimuksen valinta tuskin on abiturienttikirjoittajilla kaikilta osin tiedostettu 
prosessi vaan pikemminkin tiedostamaton toiminto, joka liittyy kirjoittajan sosiaaliseen 
kompetenssiin. Sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa tajua kunkin yhteisön normeista ja 
käytänteistä, ja sen voidaan ajatella tarkoittavan myös tyylitajua (Makkonen-Craig 
2011: 74). Tekstitaitovastauksen kohdalla sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa sitä, että 
kirjoittajalla on taju siitä, minkälainen teksti ylioppilastutkinnon kaltaisessa arvioitavas-
sa kokeessa on järkevää ja kypsää kirjoittaa. Sosiaalinen kompetenssi ohjaa siten myös 
esisopimuksen valintaa – kielisihän tekstitaitovastaukseen sopimaton esisopimus riittä-






Tässä alaluvussa erittelen tekstitaitovastauksissa esiintyviä argumentointitekniikoita. 
Jaottelun perustana on Perelmanin (1996) teoria, jossa argumentointitekniikat jaetaan 
kahteen pääryhmään: sidosmuotoisiin eli assosiatiivisiin ja erottelumuotoisiin eli dis-
sosiatiivisiin tekniikoihin. Assosiatiiviset tekniikat jakautuvat edelleen kolmeen ryh-
mään: kvasiloogisiin, todellisuuden rakenteeseen perustuviin sekä todellisuuden raken-
netta luoviin argumentointitekniikoihin. Kuvio 2 havainnollistaa Perelmanin teorian 
hierarkioita. 
 















Assosiatiivisten tekniikoiden alaryhmät jakautuvat vielä useisiin yksittäisiin tekniikoi-
hin, ja yksittäisiä argumentointitekniikoita Perelmanin mallissa on yhteensä peräti 36. 
Määrittelen ja kuvaan yksittäisiä tekniikoita yksityiskohtaisemmin seuraavissa alalu-
vuissa aineistoesimerkkien ohessa. Seuraavat alaluvut jäsentyvät Perelmanin teorian 
hierarkioiden mukaan: kolmessa ensimmäisessä alaluvussa käsitellään assosiatiivisia 
tekniikoita ja neljännessä dissosiatiivisia tekniikoita.  
Olen poiminut kaikki aineistossa esiintyvät argumentit ja tyypittänyt ne niissä 
käytetyn argumentointitekniikan perusteella. Kunkin tekniikan esiintymien määrät esi-
tellään seuraavissa alaluvuissa olevissa taulukoissa. Eri tekniikoiden määrien laskemi-




















kottomasti, millaisen tekstijakson katsotaan olevan argumentti ja mitkä ovat yksittäisen 
argumentin rajat. Lisäksi Perelmanin argumentointitekniikoiden runsaus ja niiden osit-
tainen päällekkäisyys tekee argumenttianalyysista työlästä. Näiden seikkojen sekä luon-
nollisesti myös tulkinnanvaraisuuden takia seuraavissa alaluvuissa olevat esiintymien 
määrät ovat pikemminkin suuntaa-antavia kuin absoluuttisia. Suuntaa-antavalla kvanti-
fioinnilla saadaan kuitenkin yleiskuva eri tekniikoiden määristä suhteessa toisiinsa. 
 
3.3.1 Kvasiloogiset argumentointitekniikat 
 
Kvasiloogisten argumentointitekniikoiden luonnetta voidaan kuvailla ryhmän nimen 
määriteosan avulla: kvasi tarkoittaa näennäistä, ja näin ollen kvasiloogisuus tarkoittaisi 
näennäisloogisuutta. Kvasiloogiset argumentointitekniikat rinnastetaan usein loogiseen 
ajatteluun, mutta tekniikoiden taustalla olevaa logiikka ei ole muodollisen logiikan ta-
voin täysin aukotonta. Kvasiloogiset argumentointitekniikat kuitenkin luokitellaan 
muodollisen päättelyn eri lajien mukaan. (Perelman 1996: 62.)  
Kvasiloogiset tekniikat jakautuvat seitsemään eri päätekniikkaan, jotka ovat yh-
teensopimattomuus, samuus, transitiivisuus, sisältyminen, jakaminen, vertailu ja toden-
näköisyys (ks. esim. Mikkonen 2010: 123). Taulukkoon 3 (seuraavalla sivulla) on luet-
teloitu kvasiloogiset pääargumentointitekniikat, niiden alalajit sekä aineistoesiintymien 
frekvenssi.  
Taulukosta 3 huomataan, että kvasiloogisia argumentointitekniikoita on aineis-
tossa käytetty huomattavan vähän, ja vähäiset esiintymät edustavat vain kolmea tekniik-
katyyppiä. Joidenkin kvasiloogisten tekniikoiden esiintymättömyys ei ole rajaamassani 
aineistossa yllättävää. Esimerkiksi jakamisen tekniikoita, joita ovat dilemma, a pari ja a 
contrario, käytetään lähinnä lakidiskursseissa (Perelman 1996: 86). Kvasiloogisiin ar-
gumentointitekniikoihin kuuluu muitakin melko marginaalisia tekniikoita, kuten kielel-
liseen samankaltaisuuteen perustuva tautologia sekä tautologian negaatio, jossa kielle-
tään itse sanottu asia. 
Suhteellisesti yleisin tekniikka on samuus. Tekniikka perustuu siihen, että kaksi 
tekijää pyritään samaistamaan osittain tai kokonaan (Perelman 1996: 70). Samuuteen 
perustuvat argumentointitekniikat jakaantuvat edelleen analyysiin, määritelmään ja vas-
tavuoroisuuteen. Kaikissa aineiston esiintymissä käytetään vastavuoroisuuden tekniik-
kaa. Vastavuoroisuus määritellään yleensä siten, että kaksi seikkaa rinnastetaan ja nii- 
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Taulukko 3. Kvasiloogisten argumentointitekniikoiden esiintymät aineistossa  
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Kvantitatiivinen järjestys  
Uhraukset  




den samankaltaisuutta pidetään eroavaisuuksia tärkeämpinä (Perelman 1996: 78). Seu-
raavissa aineistoesimerkeissä käytetään vastavuoroisuuden tekniikkaa. Argumentit pe-
rustuvat Hedvigin ja villisorsan yhtäläisyyksien osoittamiseen. 
 
17) Villisorsa onkin symboli tyttären vammalle: kuten siipirikkoinen villisorsa, Hedvig on 
jumissa perheen asunnossa, jossa vanhemmat voivat huolehtia hänestä. (2009/19) 
 
18) Tytön ulkoikkunaa peittää puolittain sininen verho, joka on kattoikkunalla hänen linkkin-
sä omaan elämään. Myös villisorsaa muistuttaa vapaudesta sinisyys: linnun vesisammi-
oon vaihdetaan raikasta vettä joka toinen päivä, jotta villisorsa voi uiskennella siinä. 
Hedvig on juuttunut tietämättään perheen asuntoon kuin villisorsa haavoituttuaan järven-
pohjaan. (2009/19) 
 
19) Näytelmässä villisorsalla kuvataan ihmistä joka on luonteeltaan villi ja joka kulkee omia 
teitään. Sorsa mieluummin kuolee kuin menettää vapautensa. Jos villisorsalta riistää va-
pauden se tottuu elämään vankeudessa, aivan kuten Ekdal joka oli aiemmin kulkenut 
omia polkujaan ja vanhuuden myötä joutunut lannistumaan ja elämään neljän seinän si-




Kielellisesti vastavuoroisuuden tekniikka näkyy konjunktioissa kuten, myös, kuin, aivan 
kuten, joiden avulla samankaltaiseksi osoitettavat asiat linkitetään toisiinsa. Vastavuo-
roisuuden tekniikkaa esiintyy ainoastaan niissä vastausteksteissä, jotka on kirjoitettu 
Villisorsa-näytelmän symboleiden tarkasteluun ohjaavasta tehtävänannosta (”Erittele ja 
tulkitse Villisorsa-katkelmassa esiintyviä symboleja”). Vastavuoroisuuden tekniikka 
onkin looginen keino kysymykseen vastaamiseen; symboli avataan siten, että osoitetaan 
yhtäläisyys symbolin ja jonkin konkreettisen ilmiön välillä. 
Aineistossani on kaksi esiintymää vertailun tekniikasta. Vertailun tekniikka ja-
kautuu neljään alalajiin, jotka ovat vastakohdat, vertailuaste, kvantitatiivinen järjestys ja 
uhraukset. Vertailu argumentointitekniikkana perustuu siihen taustaoletukseen, että ver-
tailun oikeellisuus voidaan tarvittaessa tarkistaa (Perelman 1996: 87). Kummassakin 
aineistossa esiintyvässä tapauksessa käytetään vastakohtaisuuteen perustuvaa vertailua, 
ja kumpikin aineistoesimerkki on tekstistä, jossa vastataan kevään 2010 tehtävään 2. 
Tehtävässä kehotetaan vertailemaan, millaisena eri kulttuurien suhde näyttäytyy kah-
dessa eri tekstissä. Pohjatekstejä ovat Turun Sanomien verkkolehdessä ilmestynyt re-
portaasi sekä Amran Mohammed Ahmedin runo. 
 
20) Näiden kahden tekstin kulttuurien suhteet ovat monesta syystä hyvin erilaiset. Turun Sa-
nomissa on monta näkökulmaa. Se on myös kirjoitettu Suomessa, jonka asukkaat ovat 
hyvinvoivia. ”Voi te nykynuoret” runossa on yksi näkökulma. Sen on myös kirjoittanut 
ihminen, joka elää länsimaisin silmin katsottuna kurjaa elämää ja tuntee mahdollisesti 
katkeruutta niitä kohtaan, jotka saavat osansa teollisuusmaan antimista. (2010/9) 
 
21) Runossa nuoria syytetään vanhojen tapojen hylkäämisestä ja niiden syrjäyttämisestä uu-
silla tavoilla. Runo onkin vanhojen tapojen kannalla siinä määrin, että vaikka ne olisivat 
kuinka alkukantaisia vedenhakumatkoineen ja majojen lehmänlantasaumauksineen, kun 
muualla lennetään samaan aikaan Kuuhun, niitä tulisi kunnioittaa. Reportaasissa mainitut 
ihmiset sen sijaan ovat löytäneet tasapainon kulttuurien välille, vaikka se aikuisia hieman 
arveluttaakin. Nuoret ovat sopeutuneet uusiin tapoihin ja toimivat niiden mukaan koulus-
sa ja kavereiden kanssa. Siitä huolimatta he eivät ole unohtaneet juuriaan, vaan toimivat 
vanhojen tapojen mukaan kotonaan. (2010/10) 
 
Esimerkeissä 20 ja 21 vastakohtaisuutta rakennetaan vertaamalla pohjatekstien sisältöä 
ja ilmestymiskontekstiin liittyviä seikkoja toisiinsa. Kumpikin katkelma rakentuu pohja-
tekstien vertailun varaan. Jälkimmäisessä esimerkissä vastakohta-asetelma aktuaalistuu 
konnektiivissa sen sijaan, joka toimii tekstissä eräänlaisena nivelenä. Sen avulla osoite-
taan vertailtavien tekstien erilaisuus ja siirrytään ensimmäisen pohjatekstin erittelystä 
toisen pohjatekstin erittelyyn. 
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Kuten vastavuoroisuuden tekniikan esiintymissä, myös näissä tapauksissa vasta-
kohtaisuuden tekniikka on samassa linjassa tehtävänannon antaman kehyksen kanssa. 
Vertailtavat tekstit käsittelevät samaa aihepiiriä keskenään hyvin erilaisista näkökulmis-
ta, joten argumentointi rakentuu melko luontevasti pohjatekstien polarisoinnin varaan. 
Inka Mikkosen (2010: 124) mukaan vertailu kuuluu niihin analyyttisen ajattelun perus-
asioihin, joita lukiossa pyritään opiskelemaan. Vertailun muihin suhteellinen yleisyys 
saattaa johtua osittain siitä, että lukiokoulutuksessa tekniikan käyttöä mallinnetaan run-
saasti.  
Niin ikään kvasiloogisiin argumentointitekniikoihin kuuluvassa yhteensopimat-
tomuuden tekniikassa osoitetaan joidenkin asioiden välinen ristiriita. Ristiriita voi ilme-
tä esimerkiksi säännön ja yleisesti hyväksytyn väitteen kanssa. Yhteensopimattomuus 
pakottaa siis valitsemaan joko säännön tai käytännön. (Perelman 1996: 63–64.) Yhteen-
sopimattomuuden taustalla on aina jonkinlainen konflikti. Seuraavassa esimerkissä käy-
tetään yhteensopimattomuuden tekniikan alalajia, autofagiaa. Autofagiassa sääntö ei 
sovi yhteen esitetyn tapauksen kanssa (Perelman 1996: 66).  
 
22) Ennakkoesittelyyn on laitettu kuvakin lisää mielenkiintoa. Jos näytelmän perhe on onnel-
linen, miksi lisätty kuva on masentava; nuori tyttö tuijottaa television ”lumisade” ruutua, 
tyhjässä huoneessa yksin. (2009/1) 
 
 
Tässä argumentissa sääntö on se, että näytelmän perhe on onnellinen, mutta sääntö ei 
sovi yhteen kuvan välittämän viestin kanssa. Tässä esimerkissä yhteensopimattomuus 
ilmenee kielellisesti parista jos – miksi. Tässä esimerkissä autofagia toimii eräänlaisena 
tehokeinona. Kirjoittaja osoittaa ristiriidan, muttei itse vastaa kysymykseen, vaan jättää 
sen avoimeksi. Katkelma on vastaustekstin viimeinen kappale, ja kappaleen päättymi-
nen avoimeen kysymykseen lisää tekniikan tietynlaista dramaattista vaikutusta.  
 
3.3.2 Todellisuuden rakenteeseen perustuvat argumentointitekniikat 
 
Todellisuuden rakenteeseen perustuvat argumentointitekniikat perustuvat kahteen ta-
paan jäsentää todellisuutta: ne nojautuvat joko asioiden peräkkäisyys- tai rinnakkaisuus-
siteisiin (Perelman 1996: 93). Nämä kaksi päätekniikkaa jakautuvat Perelmanin teorias-
sa vielä useiksi yksittäisiksi tekniikoiksi. Olen koonnut taulukkoon 4 aineistossa esiin-
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tyvien todellisuuden rakenteeseen perustuvat argumentointitekniikat, niiden alalajit sekä 
frekvenssin aineistossa. 
 








Pragmaattinen argumentti 1 
Vaiheittainen argumentti 1 
Rajoittamaton argumentti  
Tarpeettomuuden argumentti  
Menettämisen argumentti  
Rinnakkaisuussiteet 
Henkilö–teot-suhde 7 
Ad personam -hyökkäys  
Auktoriteettiin vetoaminen 2 
Järjestyserot  
Kaksoishierarkia 2 






Taulukosta 4 nähdään, että esiintymien määrissä on huomattavaa epätasaisuutta 
ja selkeitä piikkejä. Syy–seuraus-suhteeseen sekä etenkin keino–päämäärä-suhteeseen 
perustuvia argumentteja on merkittävästi enemmän verrattuna muiden tekniikoiden 
esiintymiin, ja noin puolia Perelmanin määrittelemistä tekniikoista ei esiinny ollenkaan. 
Selvästi yleisin peräkkäisyyssiteisiin perustuvat argumentointitekniikka on kausaalisuh-





23) Pilkkuja Ukkola on käytellyt enemmän kuin tarpeeksi. Tällä tavalla liioitellen Ukkola 
haluaa osoittaa että välimerkkien käyttö ei ole suomalaisilla hallussa. (2010/13) 
 
 
24) Se, ettei Westerberg paljasta näytelmän juonesta kovinkaan paljoa, saa lukijan haluamaan 
nähdä sen itse. Tunteisiin vetoavat sanavalinnat kuten ”onnellinen perhe”, ”itsepetoksesta 
ja elämänvalheesta”, ja ”intohimojen” ja ”hyvä elämä” lisäävät kiinnostusta. Näin tekevät 
myös salaperäisyyttä viestivät sanat ”ystävä menneisyydestä” ja ”salatun totuuden”. Esit-
tely ikään kuin lupaa, että lukija pääsee osalliseksi näytelmän tapahtumiin käyttämällä 
me-pronominia. (2009/3) 
 
25) Henrik Ibsenin vuonna 1884 julkaistun Villisorsa-näytelmän katkelma sisältää dialogin 
lisäksi paljon näyttämöohjeita. Toisen näytöksen alussa oleva parenteesi kartoittaa luki-
jalle alkutilanteen ja dialogin rinnalla kulkevat näyttämöohjeet kuljettavat tapahtumia 
eteen päin. Näin lukija pysyy kokoajan tilanteen tasalla ja hänelle välittyy myös syvem-
piä merkityksiä näytelmän tapahtumien takaa. (2009/15) 
 
 
Esimerkissä 23 keino on se, että Ukkola on käyttänyt välimerkkejä liioitellusti. Keinolla 
pyritään päämäärään, joka on osoittaa puutteet välimerkkien käytössä. Kielellisesti kei-
no–päämäärä-suhdetta rakentaa ilmaus tällä tavalla. Esimerkissä 24 luetellaan useita 
keinoja. Päämääränä voidaan pitää sitä, että tekstin lukeva lukija kiinnostuu näytelmäs-
tä. Päämäärä ei käy eksplisiittisesti ilmi tästä katkelmasta, mutta se on pääväite, jonka 
varaan tätä katkelmaa laajempi tekstikokonaisuus rakentuu. Esimerkissä 25 keinona 
voidaan pitää näyttämöohjeiden käyttöä ja päämääränä lukijan pitäminen tilanteen tasal-
la ja syvempien merkitysten välittyminen. Keinon ja päämäärän suhdetta ilmaisee pro-
adverbi näin, joka on samanmerkityksinen esimerkissä 23 olevan ilmauksen tällä taval-
la kanssa. 
Edeltävissä esimerkeissä sekä laajemmin koko aineistossa keino–päämäärä-
suhdetta hyödyntävät argumentit ovat muodoltaan ja sisällöltään varsin konkreettisia ja 
selkeitä. Keino–päämäärä-suhteen yleisyys ei ole yllättävää, sillä tällainen peräkkäi-
syyssuhteen osoittaminen on käyttökelpoinen työkalu monenlaiseen analysointiin ja se 
luontuu kaikkiin aineistoni tehtävänantoihin. Aineistossa keino–päämäärä-suhdetta 
esiintyykin lähes poikkeuksetta kaikista eri tehtävänannoista kirjoitetuissa teksteissä. 
Kvasiloogisten tekniikoiden esiintymissä on havaittavissa hienoista tendenssiä siitä, että 
tietty tekniikka liittyy tietyntyyppiseen erittelyyn kehottavaan tehtävänantoon. Helposti 
sovellettavaa keino–päämäärä-suhdetta taas esiintyy tasaisesti kautta koko aineiston. 
Toiseksi yleisin tämän ryhmän argumentointitekniikka on syy–seuraus-suhde, 
jolla pyritään osoittamaan ilmiöiden väliset seuraussuhteet. Tekniikkaa voidaan hahmot-
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taa kahdesta suunnasta: se voi pyrkiä joko syiden tutkimiseen seurauksen perusteella tai 
toisaalta seurauksen arvottamiseen syiden perusteella (Perelman 1996:93–94.) Seuraa-
vassa esimerkissä syytä tutkitaan seurauksen perusteella. 
 
26) Hjalmarin pukeutumisesta kertova ohje paljastaa tietoja vuodenajasta. On talvi, koska 
hänellä on yllään päällystakki ja huopahattu. (2009/12)  
 
 
Tässä esimerkissä syyseuraus-suhde on konkreettinen ja yksinkertainen: seurauksesta 
eli hatun ja takin käyttämisestä päätellään syy eli se, että parhaillaan on talvi. Syyn ja 
seurauksen suhde ilmaistaan konjunktiolla koska. Tämän esimerkin kaltaista rakennetta 
voidaan pitää jonkinlaisena syyseuraus-suhteen prototyyppinä. 
Seuraavissa esimerkeissä seurauksia arvioidaan taas syiden perusteella. 
 
 
27) Vaikeinta sopeutuminen lienee äideillä, jotka eivät juurikaan poistu kotoa, vaan keskitty-
vät perheen ja kotitalouden pyörittämiseen. Tällöin usein myös suomen kieli jää oppimat-
ta ja kanssakäyminen muiden suomalaisten kanssa on vaikeaa. (2010/7)  
 
28) Jos kukaan ei ole valvomassa kielen selkeyttä, tulevat tekstit olemaan yhtä kauheaa luet-
tavaa kuin hänen pakinansa. (2010/14)  
 
 
Näissä esimerkeissä seuraukset, kieli- ja kanssakäymisvaikeudet sekä tekstien rappeu-
tuminen, visioidaan syiden perusteella. Seurauksen visiointi syyn perusteella tulee ilmi 
esimerkissä 27 argumentin osia yhdistävästä adverbista tällöin ja esimerkissä 28 vastaa-
vasti konjunktiosta jos. 
Syy–seuraus-suhde argumentointitekniikkana on melko lähellä keino–päämäärä-
suhdetta. Toisinaan näiden raja on häilyvä ja erottaminen hankalaa. Seuraavassa argu-
mentissa käytetyn tekniikan voisi määritellä kummaksi tahansa. 
 
29) Se, että Westenberg kertoo näytelmästä vain vähän ja mielenkiintoa herättävillä sanoilla, 
saa lukijan kiinnostumaan näytelmästä. (2009/1) 
 
Kerrontatavan voidaan nähdä olevan syy sille seuraukselle, että lukija kiinnostuu näy-
telmästä. Toisaalta kerrontatapa voi olla myös keino saavuttaa päämäärä eli lukijan 
kiinnostus. Argumentissa ei ole esimerkiksi koska-konjunktion tyyppistä kielenainesta, 
jonka perusteella argumentti luokittuisi jompaankumpaan kategoriaan.  
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Kahden yleisimmän rinnakkaisuussiteisiin perustuvan argumentaatiotekniikan, 
syy–seuraus-suhteen sekä keino–päämäärä-suhteen lisäksi aineistossa on joitakin esiin-
tymiä myös muista todellisuuden rakenteeseen perustuvista tekniikoista. Ryhmään kuu-
luvien argumentointitekniikoiden toisen pääryhmän muodostavat rinnakkaisuussiteisiin 
perustuvat tekniikat. Rinnakkaisuussiteissä jokin asia yhdistetään sen ilmentäjään. Tyy-
pillinen rinnakkaisuusside on esimerkiksi henkilön suhde tekoihinsa, jossa kuva henki-
löstä luodaan hänen ilmentymiensä eli tekojensa perusteella. (Perelman 1996: 102–103.) 
Henkilö–teot-tekniikkaa on käytetty runsaasti etenkin teksteissä, jotka on kirjoitettu 
vuoden 2009 tehtävästä 2. Tehtävässä pyydettiin analysoimaan näytelmän henkilöiden 
välisiä suhteita Ibsenin Villisorsa-näytelmäkatkelman perusteella. 
 
30) Hedvigillä ja hänen äidillään Ginalla on lämmin suhde, mikä tulee ilmi heidän yhteisestä 
päivän kulujen laskennasta. Ginalla ja Hedvigillä on molemmilla myös hyvät ja lämpimät 
välit Hjalmariin. Tämä tulee selkeästi esille parenteesista: ”(Riisuvat hänen takkinsa, Gi-
na ripustaa sen takaseinälle.)” (2009/8) 
 
31) Hedvig kunnioittaa vanhempiaan, vaikka onkin 14-vuotias ja ehkäpä siksi pahimmassa 




Tehtävän pohjatekstinä on näytelmä, jossa henkilöitä ei kuvailla, vaan heidän ominai-
suutensa muodostuvat lukijalle nimenomaan tekojen, parenteesien ja repliikkien kautta. 
Esimerkissä 30 Hedvigin ja Ginan suhde tulkitaan lämpimäksi käytännön tekojen perus-
teella, ja esimerkissä 31 Hedvigin tulkitaan kunnioittavan vanhempiaan, koska hän te-
kee pieniä, äidin toivomia palveluksia. Henkilö–teot-tekniikka luontuu hyvin paitsi tä-
hän tehtävänantoon myös pohjatekstin tekstilajiin. Tässä tapauksessa tehtävänanto lähes 
edellyttää henkilö–teot-tekniikan käyttöä.  
Aineistossa on myös kaksi esiintymää auktoriteettiin vetoamisesta. Seuraava 
esimerkki havainnollistaa tätä tekniikkaa. 
 
32) Vaikka kirjoittajan oma ääni onkin tekstissä hyvin pienessä roolissa, teksti on silti elävä 
ja uskottava. Juuri lainausten suuri määrä tekee tämän uskottavuuden: kun tekstissä on 
lainattu niin maahanmuuttajaoppilaiden tukiopettajaa kuin maahanmuuttajia itse-
äänkin, tekstiin on helppo uskoa. Asiantuntijoiden lausunnot antavat reportaasille aukto-
riteettia siinä missä tavallisten maahanmuuttajien kommentit tuovat aiheen ihmisen tasol-
le. (2010/5) 
 
Tässä esimerkissä auktoriteetti, johon vedotaan, on pohjatekstissä haastateltu maahan-
muuttajaoppilaiden tukiopettaja sekä itse maahanmuuttajat. Lähemmin tarkastellen voi-
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daan ajatella, että tässä argumentissa vedotaan auktoriteettiin ikään kuin toisen käden 
kautta. Kirjoittajan omaa näkemystä – sitä, että teksti on uskottava – perustellaan sillä, 
että pohjatekstissä on vedottu auktoriteetteihin.   
Auktoriteettiin vetoaminen on monessa tekstilajissa ja myös arjen argumentoin-
nissa varsin tunnettu ja tavanomainen argumentoinnin tapa, ja se mainitaan myös 
useimmissa äidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa. Kyseisen tekniikan esiintymät 
aineistossani ovat varsin vähäisiä, vaikka sitä voisi olettaa esiintyvän enemmänkin. 
Tekstitaitovastauksen tekstilajissa, jossa tyypillisesti tarkastellaan ja eritellään pohja-
tekstiä jostakin näkökulmasta, auktoriteettiin vetoamisella ei kuitenkaan liene luontevaa 
tilaa. Tekstitaitovastauksessa esitettävät väitteet eivät tyypillisesti ole luonteeltaan sel-
laisia, joita voisi perustella vetoamalla ylempään tahoon. 
Vaiheittaisessa argumentissa jokin syy johtaa vaiheittain etenevään seuraukseen. 
Seuraavassa esimerkissä käytetään vaiheittaisiin argumentaatiotekniikoihin kuuluvaa 
leviämisen tekniikkaa. 
 
33) Kenties Ukkola haluaa tuoda kuvalla ilmi sen, että kun kukaan ei ole pitämässä kieltä yl-
lä, se alkaa rappeutuu, ja pian ihmiset eivät enää edes kykene ilmaisemaan itseään. 
(2010/14) 
 
Kielen rappeutuminen esitellään vaiheittaisena prosessina: kun kielentutkimusta ei yllä-
pidetä, kieli rappeutuu, mikä taas johtaa siihen, etteivät kielenkäyttäjät osaa ilmaista 
itseään.  
Todellisuuden rakenteeseen perustuvia argumentointitekniikoita on tekstitaito-
vastauksissa käytetty lukumäärällisesti eniten. Ryhmän lukumäärällinen ylivoima joh-
tuu siitä, että syy–seuraus-suhdetta sekä keino–päämäärä-suhdetta on käytetty huomat-
tavasti enemmän kuin muita tekniikoita. Näiden tekniikoiden yleisyyden on havainnut 
myös Inka Mikkonen (2011) lukiolaisten yleisönosastoteksteistä koostuvassa aineistos-
saan. Todellisuuden rakenteeseen perustuvien argumentointitekniikoiden yleisyys joh-
tunee siitä, että ne ovat monenlaisiin tehtävänantoihin ja pohjateksteihin sopivia ja hel-
posti sovellettavia. Syy–seuraus-suhteiden sekä keino–päämäärä-suhteiden tarkastelu on 
varsin tyypillistä lukioTekniikat ovat myös varsin käyttökelpoisia teksteissä, joissa eri-
tellään jotakin pohjatekstiä. Osaltaan yleisyys johtunee myös siitä, että ne ovat tuttuja ja 
loogisia ajattelumalleja eivätkä perustu esimerkiksi spesifiin kielelliseen kuviointiin. 
Aineistosta nousee myös joitakin yksittäisiä tehtävänantoja, jotka ovat keränneet 
yleisimpiä tekniikoita suhteessa eniten. Tällainen on esimerkiksi vuoden 2009 tehtävä 1, 
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jossa pyydetään erittelemään keinoja, jolla Villisorsa-näytelmän ennakkoesittely hou-
kuttelee katsojia teatteriin. Monet vastaustekstit rakentuvat lähes yksinomaan keino–
päämäärä-argumenttien varaan. Argumenttien päämääränä voidaan pitää sitä, että en-
nakkoesittely onnistuu houkuttelemaan katsojia teatteriin. Teksteissä luetellaan keinoja, 
jolla tähän päämäärään pyritään. Etenkin näissä teksteissä näkyy selvästi tehtävänannon 
vaikutus argumentaatiotekniikoiden valikoimaan: jos tehtävänanto kehottaa tietyntyyp-
piseen erittelyyn, on erittelyyn luontuvien argumentaatiotekniikoiden esiintymiä selke-
ästi muita enemmän. 
 
3.3.3. Todellisuuden rakennetta luovat argumentointitekniikat 
 
Todellisuuden rakennetta luovat argumentointitekniikat ovat ikään kuin todellisuuden 
rakenteeseen perustuvien argumentointitekniikoiden vastakohtia, koska johonkin raken-
teeseen nojaamisen sijaan niissä muodostetaan rakenteita. Perelmanin mukaan todelli-
suuden rakennetta luovissa argumentointitekniikoissa jostakin tapauksesta muodoste-
taan malli, ennakkotapaus tai yleinen sääntö (Perelman 1996: 60). Argumentissa siis 
luodaan rakenne todellisuuden esimerkin perusteella.  
Todellisuuden rakennetta luovat tekniikat jaetaan kuuteen yksittäiseen tekniik-
kaan, joita ovat havainnollistus, malli, vastamalli, analogia, esimerkki ja metafora. Pää-
tekniikat eivät jakaannu alatekniikoihin. Taulukosta 5 käy ilmi kunkin tekniikan frek-
venssi aineistossani. 
 














Aineistossa yleisin todellisuuden rakennetta luova argumentaatiotekniikka on 
havainnollistus. Havainnollistuksessa jo annettua sääntöä havainnollistetaan todellisen 
maailman tapauksella. Annetun tapauksen tehtävä on tehdä säännöstä uskottava. (Pe-
relman 1996: 122–123.) Esimerkeissä 34 ja 35 annettua sääntöä havainnollistetaan poh-
jatekstin referoinnilla.  
 
34) Parenteesien avulla välitetään lukijalle myös tietoa näytelmän henkilöiden tunteista ja 
heidän välisistään suhteista. Niissä kerrotaan esimerkiksi, miten henkilöt ilmehtivät tai 
katsovat toisiaan. ”Ekdal (hymyilee ja iskee silmää Hjalmarille): ’Ei täällä ole niinkään 
paha.’” (2009/15) 
 
35) Perheenjäsenillä on sen sijaan lämpimät välit toisiaan kohtaan. Tämä näkyy mm. siinä, 
miten äiti ja tytär juoksevat auttamaan takkia kotiin palaavan isän yltä. (2009/10) 
  
Esimerkissä 34 pohjatekstiä referoidaan suoraan sitaatin avulla, kun taas esimer-
kissä 35 pohjatekstiä selostetaan epäsuorasti. Nimenomaan pohjatekstin referointi on 
aineistossani tyypillisin havainnollistuksen keino. Havainnollistamisen tekniikan ylei-
syys tekstitaitovastauksissa ei ole yllättävää. Koulukirjoittamisen konventioissa on ta-
vallista ja luontevaa perustella jokin väite havainnollistamalla sitä pohjatekstin referaa-
tilla, ja tekniikka on moniäänisen tekstitaitovastauksen tekstilajissa varsin tavallinen. 
Joissakin tehtävänannoissa suorastaan kehotetaan havainnollistamaan omia tulkintoja 
pohjatekstin avulla.  
Todellisuuden rakennetta luovissa argumentointitekniikoissa havainnollistami-
sen tekniikka on varsin lähellä esimerkin tekniikkaa. Kun havainnollistamisessa annet-
tua sääntöä havainnollistetaan jollakin tapauksella, toimitaan esimerkkitekniikassa toi-
sin päin: annetun tapauksen perusteella luodaan sääntö (Perelman 1996: 120). Havain-
nollistamisen ja esimerkin välinen ero on melko pieni, ja niiden erottaminen toisistaan 




36) Näytöksen lopussa Gregersin päätettyä muutostaan Ekdalien luo hän sanoo Ginalle ”Teil-
le ei tule minusta mitään vaivaa - - ” ja sen jälkeen Hjalmarille ”Muusta puhumme huo-
menna”, mikä kertoo näiden kahden asemasta toisiinsa nähden. Vaimo on miehensä ala-




Esimerkissä 36 referoidaan ensin pohjatekstiä, minkä jälkeen tehdään miehen ja vaimon 
suhdetta koskeva sääntö. Aineistossani havinnollistaminen ja esimerkki eroavat toisis-
taan tyypillisesti esittämisjärjestykseltään. Havainnollistamisen tekniikassa esitetään 
yleensä väite, jonka jälkeen tulee poiminta pohjatekstistä. Esimerkissä taas toimitaan 
päinvastoin: ensin annetaan esimerkki pohjatekstistä ja sen jälkeen siitä tehdään johto-
päätös.  
Muita todellisuuden rakennetta luovia argumentaatiotekniikoita aineistossa on 
niukasti. Analogia-tekniikkaa esiintyy jonkin verran. Analogia tarkoittaa kahden ilmiön 
samankaltaisuuden ja yhtäläisyyden toteamista (Perelman 1996: 129). Tutulla ilmiöllä 
selitetään tuntematonta ilmiötä (Mikkonen 2010: 137). Analogian tekniikkaa käytetään 
etenkin vuoden 2009 tehtävästä 4 kirjoitetuissa teksteissä, joissa analysoidaan Villisor-
sa-näytelmän symboleja. Analogian käyttö sopii tehtävänantoon, koska tarkoituksena on 
nimenomaan selittää tuntemattomia ilmiöitä ja löytää niille tuttuja merkityksiä. Seuraa-
vassa esimerkissä Hedvigin ja villisorsan välillä on analoginen suhde: villisorsan omi-
naisuudet vertautuvat Hedvigin ominaisuuksiin. 
 
37) Yksi eläimistä on siipeen haavoittunut villisorsa. Se on Hedvigin oma, ja sen voi hyvin 
kuvitella symboloivan Hedvigiä itseään. Hän on kietoutunut perheensä valheen verkkoon, 
eikä pääse vapaaksi. Hedvig ei tiedä paremmasta, kuten ei lintukaan muusta maailmasta. 
Lintu ei enää voi lentää, ja myös perheen salaisuus on haavoittanut Hedvigiä tämän tie-
tämättä niin syvästi, ettei hän voi siitä koskaan täysin parantua. (2009/18) 
 
Todellisuuden rakennetta luovien argumentointitekniikoiden ryhmästä esimer-
kiksi metaforaa ei tässä aineistossa hieman yllättävästi esiinny ollenkaan. Metafora on 
käsitteenä abiturientille todennäköisesti tuttu, sillä sitä käytetään esimerkiksi kaunokir-
jallisten tekstien analysoinnissa. Asiatekstimäiseen tekstitaitovastaukseen kaunokirjalli-




Edellisessä kolmessa alaluvussa käsittelin assosiatiivisia eli sidosmuotoisia argumentaa-
tiotekniikoita, jotka perustuvat asioiden yhdistämiseen. Assosiatiiviset tekniikat ovat jo 
määrältään Perelmanin teoriassa paljon suuremmassa roolissa kuin dissosiatiiviset tek-
niikat eli erottelut. Yksittäisiä erottelun tekniikoita Perelmanin teoriassa on ainoastaan 
3. Dissosiatiivisten tekniikoiden pienempi huomioarvo johtuu osaltaan siitä, että perin-
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teisessä retoriikassa niistä ei oltu kiinnostuneita (Mikkonen 2010: 138). Erottelun tek-
niikat ja niiden esiintymät on koottu taulukkoon 6. 
 
Taulukko 6. Erottelun tekniikat 
 
Argumentointitekniikka Esiintymät 






Erottelun tekniikoita aineiston teksteissä on käytetty varsin vähän. Ainoissa 
esiintymissä argumentoidaan vastakohtaparin avulla. Esimerkissä 38 vastakkain asettu-
vat suomalainen tai länsimaalainen kulttuuri sekä irakilainen tai iranilainen kulttuuri. 
 
 
38) Sekä reportaasin että runon mukaan kulttuurien arvot ovat erilaisia, mikä johtaa ongel-
miin niiden kohdatessa. Reportaasin mukaan Suomessa arvostetaan esimerkiksi koulujär-
jestelmää ja aikatauluja, Iranissa ja Irakissa taas kotia ja ihmissuhteita. Raziye Alili tuo 
esiin huolensa muun muassa avioliittojen kestämättömyydestä suomalaiskulttuurissa. Ru-
non mukaan länsimainen kulttuuri arvostaa tieteitä, juopottelua ja muotia, kun taas kehi-
tysmaissa arvostetaan sopua ja rauhaa elämässä. (2010/12) 
 
 
Kahta eri kulttuuria vertaillaan arvojen ja arvostusten näkökulmasta, ja kulttuurit näyt-
täytyvät tässä suhteessa toistensa vastakohtina. Kielellisesti vastakohta-asetelmaa luo-
daan konnektiivisella partikkelilla taas ja konjunktio-partikkeliyhdistelmällä kun taas. 
Erottelun tekniikoiden erottaminen ei ole täysin ongelmatonta, koska edellisen 
esimerkin vastakohtapariin nojautuvaa argumenttia voisi pitää myös kvasiloogisena 
vertailun tekniikkana. Esimerkin 38 argumentin olen luokitellut kuitenkin vastakohtapa-
riksi siksi, että vertailtavat asiat ovat ikään kuin toistensa vastapoolia. Suomalaista sekä 
irakilasta ja iranilaista kulttuuria ei niinkään vertailla, vaan ne nähdään eriteltyjen ilmi-





3.4 Yhteenvetoa argumentoinnista 
 
Viitekehyksen eli argumentoinnin yleisön tarkastelussa havaitsin, että jos tehtävänanto 
ei ohjaa tietyn yleisön valintaan, on tekstitaitovastausten tyypillisin ja odotuksenmukai-
sin yleisö universaaliyleisö. Jos tehtävänanto ei vaadi erityisyleisöä, on erityisyleisö 
harvinainen, mutta sitä kuitenkin esiintyy. Tehtävänantoon kirjoittautumattomat, kirjoit-
tajan itse valitsemat erityisyleisöt eivät aineistoni perusteella esiinny ja määräydy täysin 
sattumanvaraisesti, vaan niitä esiintyy silloin, jos tietty yleisö on aiheen kannalta jollain 
tavalla relevantti. Tässä aineistossa kirjoittajien itse konstruoima erityisyleisö on kaikis-
sa tapauksissa suomalaiset. Yhdessä tapauksessa yleisö rajautuu myös suomalaisia laa-
jemmin länsimaalaisiksi. Nimenomaan suomalaisuus näytti kumpuavan pohjatekstin ja 
tehtävänannon tematiikasta, sillä suomalaiserityisyleisöä esiintyi maahanmuuttoa ja 
suomen kieltä käsittelevissä tekstitaitovastauksissa.  
Suomalaiserityisyleisöä esiintyy aineistossa yhteensä kuudessa tekstissä, jotka 
edustavat sekä matalia että korkeita pistemääriä. Erityisyleisöjen kattavampaan kuvaa-
miseen sekä mahdollisten pistemäärärelaatioiden havaitsemiseen tarvittaisiin laajempi 
aineisto. Tässä aineistossa esiintymät ovat lähinnä yksittäisiä. Analyysissa kuitenkin 
huomattiin, että suomalaiserityisyleisö ilmipannaan yleensä tekstitaitovastauksen lopus-
sa, jossa saattaa esiintyä yhteenvedonomainen, kirjoittajan suhtautumista esittelevä lo-
petuskappale. Yhteenvetomainen lopuke taas saattaa tekstitaitovastauksissa esseegenren 
vaikutusta, sillä esseissä yhteenvetojaksoa nimenomaan suositaan. 
Yleisön analyysissa totesin myös, että tekstien autenttinen erityisyleisö ei näy 
tässä aineistossa tekstin tasolla käytännössä lainkaan. Autenttinen erityisyleisö on kui-
tenkin implisiittisesti läsnä universaaliyleisölle osoitetuissa teksteissä. Autenttinen eri-
tyisyleisö ei ole koskaan ilmipantu, mutta se välittyy kuitenkin asetelmasta, josta käsin 
teksti kirjoitetaan: abiturientti eli diskurssiyhteisön noviisijäsen koettaa vakuuttaa asian-
tuntijajäsenen osaamisestaan. Asetelmaa korostaa se, että tekstitaitovastaukset tuotetaan 
nimenomaan kansallisessa kokeessa, jolla on etenkin suorittajalleen paljon painoarvoa. 
Argumentoinnin lähtökohtien tarkastelussa havaittiin, että tekstitaitovastauksen 
esisopimus on tyypillisesti samanmielinen pohjatekstin ja tehtävänannon kanssa. Esiso-
pimuksiin sisältyy harvoin riskialttiita oletuksia tai arvoja. Sisäistä hajontaa samasta 
tehtävänannosta kirjoitettujen vastaustekstien esisopimuksissa on tässä aineistossa sil-
loin, jos pohjatekstissä esitetään huomattavan kriittisiä näkemyksiä. Esisopimukset il-
menevät useilla kielen tasoilla. Niitä ilmentävät mm. sanavalinnat ja pohjatekstin refe-
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roinnissa käytetyt verbit. Analyysini osoitti, että referoinnin neutraalius saattaa toimia 
sekä pohjatekstin kanssa samanmielisyyden että pohjatekstin esisopimuksista irtaantu-
misen osoittajana. 
Edellä olleista taulukoista voidaan laskea yhteen, että aineistossa esiintyy yh-
teensä 129 argumenttia. Aineisto koostuu 43 tekstitaitovastauksesta, ja tekstien luku-
määrän suhteutettuna argumenttien määrä tuntuu olevan jopa luonnottoman pieni. Ar-
gumenttien kokonaismäärään vaikuttaa luonnollisesti analysoijan näkemys ja tulkinta. 
Olen luokitellut argumentteja melko kriittisesti ja laskenut argumentin edustavan jotakin 
tekniikkaa vain siinä tapauksessa, jos edustavuus on selkeää. Lisäksi olen saattanut las-
kea yhdeksi argumentiksi esimerkiksi kokonaisuudeksi hahmottuvan tekstijakson, jossa 
yhdelle väitteelle annettaan useita perusteluja. On myös huomioitava, että olen käyttä-
nyt argumenttien etsimisen ja laskemisen lähtökohtana perelmanilaista jaottelua. Mah-
dolliset Perelmanin teoriaan sisältymättömät argumenttityypit jäävät näin ollen esiinty-
mien ulkopuolelle. 
Aineistossa on tekstejä, joissa selkeästi erottuvia argumentteja on esimerkiksi 
vain yksi. Se, että tekstissä on vain niukasti argumentteja, ei kuitenkaan automaattisesti 
tarkoita sitä, ettei tekstissä olisi sisältöä. Argumenttien määrä ei siis välttämättä ole suo-
raan verrannollinen tekstin onnistuneisuuteen ja pistemäärään, sillä myös selostus ja 
kuvaus voi olla sisällökästä. Aineistosta nousee kuitenkin havainto, että korkeiden pis-
temäärien teksteissä argumentteja on kuitenkin yleensä lukumäärällisesti enemmän kuin 
heikoimpien pistemäärien teksteissä.  
Edellä olleita taulukoita 1, 2 ja 3 tutkimalla havaitaan nopeasti, että suurinta 
osaa Perelmanin erottelemista argumentointitekniikoista ei tässä aineistossa esiinny. 
Asiaan on todennäköisesti useita syitä. Kuten olen aiemmin todennut, Perelmanin jaot-
telu on ensinnäkin huomattavan hienojakoinen; tekniikat saattavat erota toisistaan vain 
hienoisesti, jolloin niiden erottaminen toisistaan on hankalaa. Toisekseen argumentoin-
titekniikat ovat osin päällekkäisiä. Jotkin Perelmanin tekniikoista ovat myös niin spesi-
fejä, ettei samankaltaisten rakenteiden löytyminen abiturienttien kirjoittamista teksteistä 
ole edes todennäköistä. 
Argumentointitekniikoiden luokittelun tulkinnanvaraisuudesta ja siitä johtuvasta 
virhemarginaalista huolimatta aineistosta nousee yksi keskeinen havainto: abiturientti-
kirjoittajat käyttävät ylivoimaisesti eniten syy–seuraus-suhteeseen ja keino–päämäärä-
suhteeseen perustuvia argumentteja, joiden määrä on moninkertainen verrattuna muihin 
argumentointitekniikoihin. Yleisimmin käytetyt tekniikat ovat helposti sovellettavia 
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työkaluja ja soveltuvat monenlaisiin tehtävänantoihin ja pohjateksteihin. Syy–seuraus-
suhde ja keino–päämäärä-suhde ovat myös sisäiseltä logiikaltaan selkeitä ja tuttuja. 
Analyysi osoitti myös sen, että joissain tapauksissa tehtävänanto selkeästi vaikuttaa tiet-
tyjen tekniikoiden käyttöön. Jos tehtävänannossa kehotetaan henkilöiden välisten suh-
teiden tarkasteluun, on henkilö–teot-suhde luonteva argumentointitekniikka. 
Monimutkaisten tekniikoiden osaaminen ei ole tekstitaitovastauksen onnistunei-
suuden itseisarvoinen kriteeri tai lukion argumentoinnin opetuksen päämäärä, mutta 
tässä aineistossa oleva tekniikoiden yksipuolinen valikoima on kuitenkin jonkinlainen 
signaali aihepiirin hallinnasta. Monipuolinen tekniikoiden osaaminen näyttää aineiston 
perusteella myös hienoisesti korreloivan korkean pistemäärän kanssa. Useita eri teknii-
koiden esiintyminen samassa tekstissä on tyypillisempää korkeiden pistemäärien teks-
teissä. 
Jos tuloksia tarkastellaan abiturienttien taitojen ja osaamisen arvioinnin näkö-
kulmasta, Perelmanin teorian kolmen osatekijän analysointi johtaa seuraaviin havaintoi-
hin: Yleisön määrittelyn osalta argumentoinnin osaaminen on suhteellisen hyvää, sillä 
argumentit osoitetaan yleensä universaaliyleisölle, mikä on tässä tekstilajissa odotuk-
senmukaista. Yleisön määrittelyssä ei siis tässä aineistossa esiinny selkeitä virhearvioi-
ta. Esisopimusten samanmielisyys ja myönteisyys pohjatekstien ja tehtävänantojen 
kanssa on sikäli positiivinen havainto, että samanmielisyys ei todennäköisesti johda 
esimerkiksi tehtävänannon ohittamiseen. Kolmesta osatekijästä abiturienttikirjoittajat 
näyttävät osaavan heikoimmin argumentaatiotekniikoita, joissa on niukasti variaatiota ja 






Tutkielmani alussa määrittelin työn päätavoitteet, joina oli ensinnäkin tarkastella vuon-
na 2007 käyttöön otetun tekstitaidon kokeen vastaustekstejä esiintymiskontekstissaan ja 
toisekseen analysoida abiturienttikirjoittajien argumentaatiota autenttisissa tekstitaito-
vastauksissa. Ensin mainittuun tavoitteeseen vastasin luvussa 2. Luvun tarkoituksena oli 
paitsi pohjustaa argumentointianalyysia, myös kuvata yleisesti tekstitaitovastausta, joka 
suhteellisen uutena tekstilajina on toistaiseksi melko tutkimaton. 
Tarkastelin tekstitaitovastauksen sosiokulttuurista kontekstia etenkin äidinkielen 
ylioppilaskokeen ja kirjoitustapahtuman näkökulmasta. Äidinkielen ylioppilaskoe on 
mittavana kansallinen äidinkielen kokeena jo sinänsä merkityksellinen, sillä millään 
toisella käytössä olevalla kokeella ei saada yhtä kattavaa tietoa jonkin ikäluokan äidin-
kielen taidoista. Itse kirjoitustapahtuma on alisteinen ylioppilaskokeelle ja sen muutok-
sille, sillä kirjoitustapahtuman puitteet ovat tutkintoinstituution tarkoin säätelemät. 
Tekstitaitovastaus on saanut tähänastisissa nykymuotoisen kokeen aikaisissa 
tutkimuksissa suhteellisen vähän huomiota, vaikka se on koulukirjoittamisen konteks-
tissa melko poikkeuksellinen tekstilaji. Tekstitaitovastaus on tekstilajiltaan eräänlainen 
eri genrejä itseensä sulauttava genrehybridi. Tarkkarajaisen tekstilajin sijaan tekstitaito-
vastaus on pikemminkin jonkinlainen aihio, joka voi saada monia eri ilmenemismuoto-
ja. Aihiomainen luonne tekee tekstitaitovastauksesta vaikeasti määriteltävän, mutta se 
myös avaa tekstitaitovastauksen ympärille runsaasti vielä käyttämättömiä tutkimusnä-
kökulmia. 
Kaikkia tekstitaitovastauksen ilmenemismuotoja yhdistää kuitenkin se, että teks-
titaitovastaus on aina jollain tavalla argumentoiva teksti. Argumentoivuus on siis yksi 
tekstitaitovastausten kaikenläpäisevistä piirteistä, ja yksi tekstitaidon kokeessa vaaditta-
vista keskeisistä taidoista on kaksisuuntainen argumentointitaito – koe testaa sekä ar-
gumenttien tuottamista että tunnistamista. Nämä taidot mainitaan selkeästi myös Lukion 
opetussuunnitelman perusteissa. Tekstitaidon koe palvelee hyvin lukiotasoista koulukir-
joittamista, sillä sen avulla voidaan harjoitella keskeisiä ja todellisessa elämässä tarvit-
tavia tekstitaitoja. Niin sanotusta elämälle vieraudesta, josta perinteistä ylioppilasainetta 
on toisinaan syytetty, on uusimuotoisessa kokeessa mielestäni päästy.  
Oppikirjojen tarkastelussa havaitsin, että argumentoinnin esittely kolmessa tar-
kastelemassani oppikirjoissa on melko monipuolista ja laajaa. Argumentoinnin osalta 
eri oppikirjasarjojen välillä ei ole merkittäviä eroja. Perelmanin teoriaan ja etenkin sen 
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runsaisiin argumentointitekniikoihin verrattuna oppikirjojen representaatio samasta il-
miöstä on luonnollisesti kapeampi. Perelmanilainen yksityiskohtaisuus ei kuitenkaan 
olisi lukion oppikirjoissa edes tarpeen. Nykyiset, käytössä olevat oppikirjat ovat sellai-
senaan hyvä ja riittävä työkalu argumentoinnin opettamiseen ja oppimiseen. Pienenä 
heikkoutena voidaan pitää sitä, että oppikirjoissa argumentointi yhdistetään ensisijaises-
ti voimakkaasti vaikuttamaan pyrkiviin tekstilajeihin. Argumentoivuus näyttäytyy oppi-
kirjoissa pikemminkin voimakkaana tehokeinona kuin erilaisten, vaikuttavuusasteeltaan 
myös neutraalien tekstien ominaispiirteenä.  
Anneli Kauppisen mukaan argumentaation traditio ei suomalaisessa koulutuk-
sessa ole erityisen vahva (2011: 104). Kuitenkin juuri argumentoinnin taitoja tarvitaan 
tulevaisuudessa yhä enemmän. Äidinkielen ylioppilaskoetta käsittelevässä alaluvussa 
totesin, että koe on siirtynyt faktojen toistamisesta omien argumenttien esittämisen 
suuntaan. ”Perustele näkemyksesi” on toistuva ohje paitsi äidinkielen, myös muiden 
aineiden tehtävänannoissa. Myös antiikin ihanteet vakuuttavasta puhujasta pätevät ny-
kyäänkin – taitavana puhujana pidetään henkilöä, joka osaa vakuuttaa muut asiansa tär-
keydestä ja hyvyydestä. On suorastaan mahdotonta keksiä elämänaluetta tai alaa, jossa 
oman mielipiteen perusteleminen ja muiden esittämien argumenttien kriittinen arvioi-
minen ei olisi tarpeellinen taito.  
Argumentointitaitoja pidetään tosielämän kannalta tarpeellisina ja keskeisinä, ja 
niiden puolesta puhuvat sekä asiantuntijat että lukiolaiset. Argumentoinnin osaamiseen 
on tarvetta ja halua koulussa ja koulun ulkopuolella. Argumentointitaitoja vaaditaan 
niinkin merkittävässä opiskelun ohjailijassa kuin äidinkielen ylioppilaskokeessa, ja li-
säksi todettiin käytössä olevien oppikirjojen vastaavan jokseenkin hyvin näihin tarpei-
siin. Nämä lähtökohdat huomioon ottaen abiturienttien argumentointitaitojen voitaisiin 
olettaa olevan vähintäänkin hyvät, mutta ovatko taidot ihanteiden tasalla? 
Muun muassa tähän kysymykseen paneuduin luvussa 3, jossa analysoin Ylioppi-
lastekstejä-kokoelmissa ilmestyneitä tekstitaitovastuksia Perelmanin kolmesta osateki-
jästä koostuvan argumentointiteorian avulla. Analyysini osoitti ensinnäkin sen, että jos 
tehtävänanto ei vaadi erityisyleisöä, tekstitaitovastaukset osoitetaan useimmiten univer-
saaliyleisölle. Aineistossani esiintyy myös joitakin kirjoittajien itsensä valitsemia eri-
tyisyleisöjä. Tällaisia erityisyleisöesiintymiä on vähän, mutta ne eivät ole sattumanva-
raisia. Tehtävänantoon kirjoittautumattomia erityisyleisöjä esiintyy tämän aineiston 
perusteella silloin, kun valittu erityisyleisö on aiheen kannalta jollain tavalla relevantti. 
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Yleisön valinnan abiturienttien voidaan tämän aineiston perusteella sanoa hallitsevan 
jokseenkin hyvin. 
Tekstitaitovastausten esisopimusten analysoinnissa havaitsin, että tekstitaitovas-
tausten esisopimukset ovat tyypillisesti pohjatekstistä tai tehtävänannosta omaksuttuja 
tai niiden kanssa samanmielisiä. Tekstitaitovastauksen esisopimus poikkeaa pohjateks-
tin ja tehtävänannon esisopimuksesta lähinnä silloin, jos pohjatekstin esisopimus on 
leimallisen kriittinen. Tekstitaitovastausten esisopimukset eivät siis yleensä ole liian 
riskialttiita, eikä luvattomia esisopimuksia tässä aineistossa esiinny juuri lainkaan. 
Myös esisopimusten osalta abiturienttikirjoittajien osaamista voidaan pitää melko hyvä-
nä.  
 Argumentointitekniikoiden analysointi sen sijaan osoitti, että abiturientit käyt-
tävät eri argumentointitekniikoita melko niukasti. Analyysissa kävi ilmi, että Perelma-
nin erottelemista argumentointitekniikoista tekstitaitovastauksissa esiintyy vain pieni 
osa, eikä tekniikoita käytetä edes samassa laajuudessa kuin ne oppikirjoissa esitellään. 
Kahta yleisintä argumentointitekniikkaa esiintyy huomattavasti enemmän kuin muita 
tekniikoita. Eniten käytettyjen tekniikoiden, syy–seuraus-suhteen ja keino–päämäärä-
suhteen, sisäinen logiikka on melko yksinkertainen ja mallit ovat tuttuja myös arjen 
tekstilajeista. Tekniikoiden yleisyyteen vaikuttanee myös se, että ne ovat helposti sovel-
lettavissa ja sopivat hyvin suurimpaan osaan tämän aineiston tehtävänannoista.  
Argumenteiksi laskettavia tekstijaksoja aineistossa on määrällisesti jokseenkin 
vähän. Käytettyjen tekniikoiden variaatio tai argumenttien määrä ei näytä suoraan ja 
aukottomasti korreloivan pistemäärän kanssa, mutta korkeiden pistemäärien teksteissä 
argumentteja on kuitenkin tyypillisesti enemmän ja tekniikoissa on enemmän vaihtelua. 
Analyysini perustella en luonnehtisi abiturienttien argumentointitekniikoiden osaamista 
suorastaan heikoksi, mutta tässä aineistossa Perelmanin argumentoinnin osatekijöistä 
heikoimmin osataan argumentointitekniikoita. Varsinaiset argumentointitekniikat ovat 
Perelmanin teoriassa vain yksi argumentoinnin osatekijä, mutta ne ovat myös argumen-
toinnin näkyvin osa. Yleisön ja esisopimuksen valinta ovat varsinaisen tekstin pintata-
son alla olevia tekstitaitoja, kun taas argumentointitekniikat ilmenevät nimenomaan 
tekstin tasolla. 
Vaikka analyysin perusteella argumentointitekniikoiden osaaminen näyttää ka-
pealta, on kuitenkin huomioitava, että Perelmanin mallia ei ole varsinaisesti tarkoitettu 
ja kehitetty koulussa kirjoitettujen tekstien analyysivälineeksi. Ei siis ole oletuksenmu-
kaista, että Perelmanin erottelemat tekniikat esiintyisivät koko laajuudessaan abiturient-
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tien kirjoittamissa tekstitaitovastauksissa. Vertailukohtana voidaan kuitenkin pitää myös 
lukion oppikirjoja, jotka esittelevät argumentointitekniikoita Perelmania suppeammin, 
mutta kuitenkin verrattain laajasti. Tulosten tarkastelussa on otettava huomioon myös 
käyttämäni aineiston laajuus. 43 tekstiä ei ole leimallisen suppea aineisto, mutta se ei 
myöskään riitä yleistävien johtopäätösten vetämiseen. Lisäksi aineistossani on hienoista 
painotusta korkeiden pistemäärien suuntaan, sillä kokoelmien oppikirjamaisuuden takia 
niissä julkaistaan voittopuolisesti keskitason ja korkeiden pistemäärien tekstejä. Koko-
elmien painotuksen takia tulosten mahdollinen vääristymä on kuitenkin hyvän osaami-
sen suuntaan. 
Miten tässä tutkielmassa esiin nousseita havaintoja voitaisiin soveltaa käytännön 
äidinkielenopetuksen kehittämiseen? Käytännönläheisten ohjeiden antamiseksi tulisi 
ensin tarkastella sitä, miten ja kuinka paljon argumentointia käytännössä opetetaan. 
Opetuksen nykytilaa voidaan tässä työssä ainoastaan spekuloida oppikirjojen ja abitu-
rienttien kirjoittamien tekstien perusteella. Argumentointitaitojen ongelmakohtana ei 
kuitenkaan vaikuta olevan ainakaan oppimateriaalin puute tai sen huonous. Myös tässä 
tutkielmassa käyttämäni Perelmanin teorian perusajatuksia voitaisiin joiltain osin sovel-
taa koulun äidinkielenopetukseen. Täysin sovellettavissa on esimerkiksi se teorian läh-
tökohta, että argumentointi koostuu kolmesta osatekijästä. Esisopimukset ja yleisö ovat 
sinänsä melko selkeitä ja yksinkertaisia käsitteitä, ja varsinkin yleisön huomioonottami-
nen on asia, joka voidaan helposti ottaa käsiteltäväksi myös oppitunneilla. Myös perel-
manilaisia tekniikoita voitaisiin käsitellä koulussa esittelynomaisesti, sillä jo niistä tie-
dostuminen kenties monipuolistaisi tekniikoiden valikoimaa abiturientin omassa tekstis-
sä. Argumentointitekniikat saattavat yksittäin tarkasteltuna vaikuttaa marginaalisilta ja 
yksityiskohtaisilta, mutta tekniikoiden käyttämisen taustalla on kuitenkin laajempia 
ajattelumalleja. Koulun argumentoinnin opetuksen tavoitteena ei ole tekninen taitavuus, 
mutta argumentointitekniikat ovat kytköksissä myös ajattelun kehittyneisyyteen ja poh-
jatekstin ymmärtämiseen. Nyströmin mukaan (2003: 31) itse kielen tasolla näkyvä ar-
gumentti on vain jäävuoren huippu argumentointi-ilmiöstä.  
Yksi avainasia on argumentoinnin asema suomalaisessa lukiokoulutuksessa. Lu-
vussa 2 totesin, että sekä tutkijat että lukiolaiset pitävät argumentointitaitoja tärkeinä ja 
että niitä painotetaan myös Ylioppilastutkintolautakunnan arvosteluperusteissa ja Luki-
on opetussuunnitelman perusteissa. Aiemmin totesin kuitenkin myös sen, että argumen-
toinnilla ei suomalaisessa koulutuksessa ole kovinkaan vahvaa traditiota. Esimerkiksi 
suullisia väittelyitä ei täkäläisissä kouluissa ole vanhastaan harrastettu yhtä intensiivi-
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sesti kuin esimerkiksi amerikkalaisissa kouluissa. Vaikka argumentointitaidot tarkaste-
lemissani säätelyteksteissä selvästi mainitaankin, on kuitenkin mahdotonta sanoa, mikä 
on argumentointitaitojen todellinen asema koulumaailmassa. 
Yleisön keinotekoisuuden todettiin olevan melko väistämätön koulukirjoittami-
sen ongelma, joka tavallaan syö yleisön huomioonottamisen ja argumentoinnin uskotta-
vuutta. Ongelma on pysyvä ja väistämätön, eikä siihen ole perustavanlaatuista ratkaisua. 
Koulun tekstejä voidaan kuitenkin julkaista myös todellisille yleisöille. Koulussa voi-
daan esimerkiksi kirjoittaa blogia tai yleisönosastotekstejä tai julkaista kirjoituksia kou-
lun omilla Internet-sivuilla. Toisaalta yleisön keinotekoisuutta ei välttämättä tarvitse 
nähdä pelkästään ongelmana. Koulun on tarkoitus harjoittaa jatko-opinnoissa ja elämäs-
sä tarvittavia taitoja, eikä harjoittelun tarvitse olla täysin todentuntuista. Tietoisuus siitä, 
ettei heti tarvitse osata tuottaa todelliselle yleisölle päätyvää tekstiä, luo oppilaalle myös 
eräänlaista turvaa. 
Lukiolaisten argumentoinnin tutkimus on vasta alussa, ja aihepiirissä olisi edel-
leen paljon tutkittavaa. Tämän tutkielman argumenttianalyysissa olen keskittynyt varsin 
paikallisiin ilmiöihin. Olen käsitellyt argumentointitekniikoita itsenäisinä, lähinnä muu-
taman virkkeen kokoisina ilmiöinä, enkä niinkään tekstikokonaisuuksia rakentavina 
osina. Argumentointi laajempia tekstikokonaisuuksia rakentavana elementtinä olisikin 
kiinnostava ja relevantti tutkimuskohde. Käytännössä tämä tarkoittaisi esimerkiksi ar-
gumenttiketjujen tarkastelua.  
Tässä tutkielmassa en juuri puuttunut myöskään argumenttien vakuuttavuuden 
arviointiin, sillä sen näkökulman mukaan ottaminen olisi helposti laajentanut työn pro 
gradua suuremmaksi. Vanhastaan argumentointi on kuitenkin nähty nimenomaan omi-
naisuutena, jonka perusteella puhuttua tai kirjoitettua kokonaisuutta voidaan arvottaa. 
Argumenttien vakuuttavuuden tai onnistuneisuuden arviointi ei ole nykyisessä argu-
mentoinnin tutkimuksessa kovinkaan tyypillistä, eikä koulun tekstilajeja nykyään juuri 
tutkita osaamisen arvioinnin näkökulmasta. Argumenttien vakuuttavuus suhteessa teks-
tin saamaan arvosanaan olisi kuitenkin täysin mahdollinen tutkimuskohde. 
Tutkielmassa argumentoinnin osatekijänä käsitelty yleisö olisi itsenäisenä il-
miönä tutkimisen arvoinen. Tämän tutkielman aineisto rajattiin sillä perusteella, ettei 
yleisöä ole tehtävänannossa määritelty tavoitetekstilajin kautta. Kokonaan toinen kysy-
mys olisikin se, millaista yleisön konstruointi on tuottamistehtävissä, joiden tehtä-
vänannossa nimenomaan pyydetään tiettyä genreä.  
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Esseekokeesta ja tekstitaidon kokeesta muodostuva koemalli on ollut käytössä 
vasta alle vuosikymmenen, mutta äidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen seuraa-
vista muutoksista ja muutosten tarpeista puhutaan jo nyt. Lähitulevaisuuden suurimpia 
kysymyksiä lienevät tietokoneiden sekä sähköisen tiedonhankinnan ja -käsittelyn sisäl-
lyttäminen ylioppilaskokeeseen. Sähköinen tekstinkäsittely on ollut monilla yhteiskun-
nan aloilla arkipäivää jo vuosia, joten on perusteltua, että myös äidinkielen ylioppilas-
koe vastaisi tähän muutokseen. Kokonaan tai osittain sähköisesti toteutettava koe toisi 
jo välineiden puolesta äidinkielen ylioppilaskokeeseen suuremman muutoksen kuin 
yksikään edellisistä muutoksista. Tietokoneen käyttö muuttaisi kokeen käytänteet, ja 
mahdollinen Internetin käyttö irtauttaisi kokeen perinteisestä osaamisen testaamisesta, 
jossa kokelaalla käytössä on ainoastaan kynä, paperi ja oma kompetenssi. Mahdollinen 
sähköinen koetyyppi saattaisi muuttaa myös argumentoinnin taitojen testaamista, sillä 
sähköisessä kokeessa voitaisiin testata esimerkiksi tiedonhakua ja tiedon luotettavuuden 
arviointia.  
Historiansa aikana äidinkielen koe on mukautunut yhteiskunnan muutoksiin 
melko hitaasti ja jähmeästi. Mittavan ja laajan kansallisen kokeen muuttaminen on hidas 
prosessi, jossa jokainen toteutettava muutos vaatii useita vuosia kestävän esityön. Ko-
keen sähköistäminen on luonnollisesti paitsi kustannuskysymys, myös tekninen haaste, 
joka ratkaiseminen saattaa viedä vielä joitakin vuosia. Saattaa kuitenkin olla, että ny-
kymuotoisen tekstitaidon kokeen aikakausi jää nykyisten kiihtyvien muutosten aikana 
lyhyeksi, sillä sähköisesti suoritettavaksi koetyypiksi se ei välttämättä sellaisenaan so-
vellu. Vaikka tekstitaidon koe nykyisessä muodossaan jäisinkin lyhytikäiseksi, on sen 
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Liite 1. Esimerkki tekstitaitovastauksesta 
 
 
Kevät 2010, tehtävä 1, vastausteksti 6 
 
1. Moniäänisyys kannattaa 
 
Eva Latvakankaan reportaasi Siperia opettaa maahanmuuttajanuoria (Turun Sanomien 
verkkolehti 13.3.2005) käsittelee maahanmuuttajanuorien sopeutumista Suomeen. Re-
portaasi kuvailee kulttuuriin integroitumiseen liittyviä onnistumisia ja ongelmia kysy-
mällä erilaisten ihmisten mielipiteitä ja kokemuksia sekä hakemalla näkökulmia eri ta-
hoilta. Tällainen moniäänisyys on tyypillistä reportaaseissa: asianosaisten kommentit 
syventävät käsiteltävää aihetta ja lisäävät jutun uskottavuutta. 
 Reportaasin kirjoittajan Latvakankaan ääni kuuluu lähinnä alussa, jossa hän 
pohjustaa aihetta puhumalla yleisesti maahanmuuttajien tilanteesta ja tasapainoilusta 
kulttuurien välillä. Sen jälkeen Latvakangas kuitenkin antaa äänen monille ihmisille. 
Loppureportaasin ajan hän pysyy taustalla kommentteja kuljettavana ja järjestelevänä 
voimana tullen vain silloin tällöin esille.  
 Reportaasissa kuullaankin näkemyksiä erittäin monilta tahoilta. Luonnolli-
sesti nuoret pääsevät ääneen; näkemyksiä ja kokemuksia esitellään monipuolisesti eri-
ikäisiltä ja erilaisissa tilanteissa olevilta nuorilta. Myös vanhemmilta kysytään mielipi-
dettä. Asiantuntijanäkökulmaakin saadaan runsaasti muun muassa maahanmuuttajille 
suunnatun Vera-toimintakeskuksen toiminnanjohtajalta Marja Mäenpäältä ja maahan-
muuttajien tukiopettaja Tellervo Vaitiselta. Maahanmuuttajanuorten ongelmia yhteis-
kunnassa (Suomessa ja muualla) valottaa kriminaalihuoltolaitoksen Turun yksikön joh-
taja Vesa Mäkelä. Teksti ei moniäänisyydestään huolimatta ole sekavaa, sillä aina siir-
ryttäessä eri ”piiriin” ja siteerattavien ihmisten vaihtuessa lukijalle selvitetään, kuka 
puhuu ja missä: ”Lausteen Vera-keskukseen naisten päivää viettämään kokoontuneen 
maahanmuuttajanaiset myöntävät - -”. 
 Lukijan on helppo havainta moniäänisyys reportaasista. Aina kun tekstissä 
puhuu muu kun Latvakangas, on lainattava esitelty selkeästi. Suorat lainaukset on mer-
kitty ajatusviivoin. Jotta lukija tietäisi, ketä siteerataan, on tämän nimi mainittu (ensim-
mäisellä kerralla koko nimi titteleineen ja esittelyineen). Nimi tulee esille usein lainaus-
ta edeltävässä tekstissä:” - - Atra Hashem vakuuttaa, ettei hän ainakaan halua muuttaa 
Suomesta mihinkään. – Korkeintaan Tampereelle!” Monesti lainauksen perään on sel-
vyyden vuoksi laitettu myös nimen sisältävä johtolause. Tämä on erityisen tärkeää, kun 
edeltävässä kappaleessa puhutaan useammasta kin yhdestä henkilöstä. 
 Suorien lainausten lisäksi ihmisten kommentteja on referoitu. Referoinnin 
huomaa jälleen johtolauseesta, kuten ”Alili tietää, että - -”, tai jonkun mukaan -
rakenteesta: ”Vaitisen mukaan vaikeudet - -.” Johtolauseissa käytetyt verbit kertovat 
lukijalle, miten siteerattava suhtautuu asiaan. Verbit sanoa ja tietää ovat neutraaleja, kun 
taas verbit vakuuttaa, myöntää ja kärjistää kertovat enemmän. 
 Reportaasin mukaan maahanmuuttajanuorten sopeutuminen Suomeen voi 
olla vaikeaa, muttei mahdotonta. Se korostaa, että erityisesti tulisi puuttua ongelmiin 
johtavan kodin ja nuorten vapaa-ajan välissä olevan kuilun kaventamiseen. Moniääni-
syys rakentaa tätä kuvaa ja tukee sitä. Monipuolinen eri järjestöjen esille nostaminen ja 
ihmisten kuuleminen varmistaa, ettei aihe jää yksipuoliseksi. Kun mukaan on otettu 
sekä oikeita ongelmia että ”menestystarinoita”, päästään pintaa syvemmälle, ja lukijalle 
välittyy uskottava, realistinen kuva aiheesta.  
 
